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Presentacion

Este libro ofrece un panorama de diversas investigaciones desarrolladas en
México y en América Latina en torno a los conocimientos y procesos de
aprendizaje que tienen lugar en contextos escolares y extraescolares, tanto
en el campo de la lengua como en el de las matematicas. Desde sus particu-
lares perspectivas tedricas y metodologicas, algunos de esos estudios carac-
terizan los aprendizajes y conocimientos que se manifiestan en un contexto
especifico, mientras que otros centran su atencidn en las diferencias, con-
flictos o incluso en los posibles vinculos entre aprendizajes provenientes de
distintos ambitos.

Las investigaciones que aqui se presentan dan cuenta de estudios lleva-
dos a cabo con diversas poblaciones de varios niveles de la educacién basi-
cay en diferentes circunstancias: nifias y nifios de preescolar y de primaria
que aprenden en las aulas fisicas o virtuales, que adquieren conocimientos
también en las calles, paseando unos, trabajando otros. Adolescentes de
secundaria, docentes en formacion continua que interactuan con investi-
gadores, madres y padres de familia que colaboran con la escuela... Diver-
sidad de poblaciones, de procesos de aprendizaje y de conocimientos que
hacen evidente la necesidad de poner atencidn en el contexto en que tales
procesos tienen lugar.

La primera parte del libro versa sobre los procesos de aprendizaje y
conocimientos que se derivan de los contextos escolares y extraescolares
durante los afios en los que los nifios y adolescentes cursan la educacion
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PRESENTACION

basica. Por tanto, se incluyen estudios que analizan dos aspectos importan-
tes de la lengua en los afos escolares: el desarrollo de la lengua (oral y escri-
ta) y la relacion entre el desarrollo de la lengua y la escuela.

Entre los trabajos que analizan el desarrollo de la lengua en los afos
escolares, el volumen da cuenta de tres estudios en torno a la adquisicién
de la lengua escrita y uno que observa habilidades de la lengua oral. En el
primer capitulo, Davalos busca indagar en torno a las ideas que tienen sobre
la puntuacion los nifios que atin no han adquirido el sistema alfabético o
son escritores debutantes (estudiantes prealfabéticos y recién alfabetizados).
Para ello la autora presenta datos de entrevistas con 80 nifios y nifias de
entre 4 y 6 afios donde se indaga sobre las concepciones que tienen acerca
de diversas marcas de puntuacién en un texto. Mediante un exhaustivo
analisis tanto cuanti como cualitativo, la autora encuentra que conforme las
y los estudiantes avanzan en sus conocimientos sobre la lengua escrita, son
cada vez mds capaces de reconocer los signos de puntuacién, asi como de
atribuirles funciones. Con esto, Davalos concluye que la adquisicion de la
puntuacion inicia mucho antes de que las infancias sepan leer y escribir.

En el segundo capitulo, Avecilla-Ramirez y Romero Turrubiates explo-
ran mediante un método muy original —la técnica de potenciales relacio-
nados con eventos (PRE)— la manera en que 10 menores que se encuentran
en sus primeros dos afios de escolarizacion (tercer grado de preescolar o
primer grado de primaria) discriminan palabras escritas. Mediante un ana-
lisis del procesamiento neurologico durante la lectura de palabras, simbolos
y cadenas de consonantes, los autores encuentran un componente N170 de
mayor amplitud para las palabras que para los otros dos tipos de estimulos.
Esto les permite concluir que en tan sélo dos afios de acceso a la lengua
escrita el sistema visual cerebral se ha especializado para reconocer las pa-
labras escritas.

La forma en que un grupo de estudiantes de secundaria reconoce algu-
nas de las caracteristicas del texto expositivo a través de sus habilidades de
conciencia metalingiiistica es el objetivo del tercer capitulo. En éste, Laiton
Pérez y Alarcon Neve presentan un estudio con 28 estudiantes colombianos
de 6°y 9° grados, quienes se enfrentan a una tarea de reflexion sobre textos
expositivos y no expositivos (narrativo y argumentativo). Los autores re-
portan datos a partir de las entrevistas semiestructuradas realizadas a los
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participantes. Observan que, aunque no se da una relacidn significativa
entre las respuestas proporcionadas por las y los estudiantes y su nivel de
desarrollo metalingiiistico y grado escolar, aquellos aprendices mas avan-
zados son capaces de variar con mayor habilidad sus criterios de andlisis de
los textos.

En el capitulo 4 se presenta un estudio que se enfoca en el desarrollo de
una habilidad del lenguaje que surge durante los afios escolares en el ambi-
to de la lengua oral: la interpretacion de las locuciones. Hess Zimmermann,
Palacios Cuahtecontzi y Herndndez Valencia analizan la forma en que nifios
y adolescentes de 9, 12 y 15 afios reflexionan sobre diversas locuciones ver-
bales del espafol (por ejemplo A Lalo le cay? el veinte, A Carmen la dejaron
vestida y alborotada, Maria aguanto vara). Para ello, les presentan a 48 par-
ticipantes hispanohablantes del centro de México una serie de locuciones
verbales e indagan sobre la forma en que las interpretan y en qué basan sus
respuestas. Los resultados muestran que, conforme incrementa la edad, los
nifnos y adolescentes son cada vez mds capaces de reconocer el sentido fi-
gurado vy literal de las locuciones. No obstante, también se observa que in-
cluso a los 15 afios los adolescentes no dominan todos los sentidos de estas
expresiones lingiiisticas. Ello lleva a las autoras a concluir que la adecuada
interpretacion de las locuciones se sigue desarrollando mas alla de la ado-
lescencia.

Por otro lado, en la parte del volumen dedicada al estudio de la lengua
en la escuela, se presentan cuatro capitulos enfocados al desarrollo de la
lengua dentro del contexto escolar. Encabeza este apartado del libro el ca-
pitulo 5, a cargo de Porta, quien se preocupa por evaluar un modelo de es-
timacion del riesgo de presentar dificultades lectoras en estudiantes de pri-
mer grado de primaria. Para ello, la autora evaltia diversas habilidades
lingiiisticas de 427 participantes argentinos de escuelas urbano-marginales
en dos momentos educativos: en el nivel preescolar y en primer grado de
primaria. Mediante un exhaustivo andlisis estadistico, Porta encuentra cua-
tro variables predictoras del nivel lector: conocimiento del nombre y soni-
do de las letras, vocabulario, identificacion de la silaba inicial de las palabras
y nominacion rapida automatica. Lo anterior le permite proveer una for-
mula de regresion logistica que facilita la deteccion temprana de dificultades
lectoras para la implementacion de una intervencién oportuna.
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En el sexto capitulo, Rodriguez Hernandez y Laiton Pérez centran su
interés en los factores asociados al desarrollo de los procesos de ensefianza
y aprendizaje en el aula de lengua. Para ello estudian, desde un enfoque del
interaccionismo discursivo, la forma en que dos docentes de lengua planean
sus actividades (trabajo prescrito) y después las llevan a cabo en el aula
(trabajo efectivo). Los resultados de su analisis muestran que los profesores
toman decisiones distintas a partir de una misma planeacion de clase, pero
que éstas siempre siguen el objetivo de ensefianza. Los autores concluyen
que en el trayecto del trabajo prescrito al efectivo se encuentra un impor-
tante espacio de mediaciéon docente donde el profesor o la profesora busca
ampliar y reformular las consignas previamente planeadas con la finalidad
de lograr el aprendizaje en sus estudiantes.

Un trabajo muy innovador sobre la ensefianza de la lengua escrita en
modalidad virtual se incluye en el capitulo 7. En éste, Mora Sanchez y Mo-
rado Otero presentan la implementacion de una estrategia de alfabetizacion
a distancia en colaboracién con madres y padres de familia desde una pers-
pectiva constructivista. Una de las fortalezas del trabajo reside en que dicha
implementacion se llevé a cabo durante la pandemia por el covid-19 con
un grupo de 30 estudiantes de tercero de preescolar pertenecientes a una
escuela publica rural. Para el estudio se evalud el nivel de escritura de los
menores de manera previa y posterior a la intervencion didactica y los re-
sultados mostraron que 28 de los 30 participantes lograron mejorar sus
niveles de escritura de manera notoria, y que mas de la mitad se alfabetizo.
Por tanto, las autoras muestran que una alfabetizacion inicial es posible en
modalidad virtual en colaboracién con las familias siempre y cuando se les
planteen a los nifios situaciones diversas que los lleven a reflexionar sobre
el sistema de escritura y sobre el uso de textos.

El ultimo capitulo que aborda la ensefianza de la lengua en la escuela es
el propuesto por Romero Contreras y Pefia Barcel6. En este octavo capitulo
del libro las autoras presentan la imparticion a estudiantes de primaria y
secundaria del programa Word Generation México, un programa que pro-
mueve el desarrollo del pensamiento critico y la argumentacion. Para ello
incluyen una serie de actividades en torno a la ensefianza directa y la ejer-
citacion de discusiones informadas en el aula. Especificamente, en este tra-
bajo las autoras buscan analizar las caracteristicas estructurales y posibles
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indicadores del pensamiento critico en textos argumentativos producidos
por los estudiantes antes y después de la intervencion didactica. Fueron
analizados cuantitativa y cualitativamente textos de 129 alumnos y alumnas
de 5°y 6° de primaria, asi como de 1°y 2° grados de secundaria y los resul-
tados sefialaron que el programa Word Generation México tiene un impac-
to positivo en la calidad de los textos de los estudiantes, pues mostraron en
general tener una mejor estructura argumentativa y, por tanto, reflejaban
mejor el pensamiento critico de los aprendices.

La segunda parte del libro se dedica al campo de la educacion matemaiti-
ca. identificamos dos conjuntos de estudios: aquellos que centran su atencion
en aprendizajes matemadticos en el contexto escolar y los que se ocupan de
aprendizajes que tienen lugar mds alld de la escuela. En ambos casos se plan-
tean reflexiones en torno a las distancias y cercanias entre ambos ambitos.

En el primer conjunto de estudios est4 el capitulo 9, de Castafio Torres
y Block Sevilla, quienes analizan las formas de colaboracién entre docentes
e investigadores en el marco de un trabajo cuyos objetivos fueron la proble-
matizacion, implementacion y analisis de situaciones didacticas que abordan
la congruencia de dos figuras en secundaria. Su estudio se inscribe en el
enfoque del modelo colaborativo, el cual pone al centro la actividad reflexi-
va entre docentes e investigadores que interactuan en torno a un aspecto de
la practica de esos mismos docentes. Desde esa perspectiva, los autores dan
cuenta de tres momentos de la interaccion entre esos actores: la co-situacion,
la cooperacion y la coproduccién. Asimismo, el estudio destaca qué condi-
ciones favorecieron tal colaboracién y cuales la dificultaron.

Por su parte, en el capitulo 10 Garcia Torres y Santiago Flores abordan
una problematica didactica relacionada con el disefio de situaciones por
parte del colectivo docente de una telesecundaria, con el objetivo de disefiar
e implementar una situacion interdisciplinar a través de la modelacién ma-
tematica, asi como de caracterizar la construccion de saberes de los estu-
diantes en la situacion interdisciplinar. La particularidad de esas situaciones
es el propdsito de lograr la interaccion de dos o mas asignaturas. Los resul-
tados evidencian modelos matematicos que tienen como caracteristica prin-
cipal los discursos matematicos y extramatematicos; se concluye que estas
situaciones son una alternativa para la construccion de conocimientos com-
plejos en estudiantes de telesecundaria pero que al mismo tiempo implican
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retos como el de lograr un equilibrio entre las asignaturas que intervienen
en las situaciones, asi como entre los discursos matematicos y extramate-
maticos.

También en el marco de los aprendizajes escolares, en el capitulo 11,
Block Sevilla hace una reflexidn critica sobre qué tan pertinente es incluir
en el curriculo de México la comprension de los principios de agrupamien-
to y posicion del sistema decimal de numeracién (sND) en los primeros
grados de primaria. El autor retoma investigaciones constructivistas reali-
zadas en América Latina —asi como experiencias desde el aula— para mos-
trar, por una parte, lo prematuro que puede ser para alumnos de primeros
grados comprender los principios del sSND. Por otra parte, esas investigacio-
nes subrayan la conveniencia de apoyarse en conocimientos previos e hipé-
tesis de los alumnos sobre el funcionamiento del SND sin conocer previa 'y
explicitamente los principios de base y posicion, asi como de recurrir al
calculo mental reflexivo para abordar la ensefianza de suma y resta con base
en las propiedades del snp. El autor no deja de sefialar, sin embargo, algunos
de los retos que implica llevar a cabo en las aulas esas alternativas didacticas.

En el conjunto de estudios que abordan los aprendizajes matematicos
en ambitos extraescolares se ubica, en el capitulo 12, la investigacion de
Palmas Pérez y Sanchez Rodriguez, la cual analiza las relaciones entre con-
tenidos matematicos escolares y practicas sociales que involucran matema-
ticas. Por un lado, el estudio se propone contribuir a la revision critica del
vinculo entre practicas matematicas cotidianas y el curriculo escolar; por
otro, busca favorecer las relaciones entre los conocimientos matematicos
escolares y la practica cotidiana. Para ello los autores toman como referen-
te los Nuevos Estudios sobre la Cultura, asi como los estudios etnograficos
del caminar, para analizar el caso de una nifla de 5 afios de edad y sus re-
flexiones sobre ciertas practicas matematicas mientras camina en una calle
en la Ciudad de México. Una de las conclusiones de los autores es que hay
interpretaciones matematicas infantiles que son ignoradas por la escuela,
lo cual podria limitar la 16gica de nifias y nifios en eventos matematicos que
tienen lugar fuera de ella.

En el capitulo 13 Padilla Carrillo y Solares Rojas indagan sobre conoci-
mientos matematicos de menores trabajadores que enfrentan situaciones
de proporcionalidad en sus actividades laborales. Usando herramientas
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tedricas y metodologicas del campo de la didactica de las matematicas, la
etnografia y el aprendizaje situado, los autores analizan la actividad laboral
de una nina cuya familia vive de la recoleccion y venta de carton (pepena).
El propdsito de los investigadores es aportar elementos que contribuyan al
establecimiento de puentes entre los conocimientos matematicos que los
menores trabajadores estudian en la escuela y los que se movilizan en su
entorno laboral, sin excluir sus historias de vida y la marginalidad que en-
frentan. Para ello, analizan las tareas matemadticas del entorno laboral de la
nina y las formas en que las resuelve, asi como la manera en que el contex-
to y sus restricciones moldean tanto las tareas como las técnicas empleadas
y los conocimientos matematicos implicados. Padilla Carrillo y Solares-
Rojas identifican que las tareas de proporcionalidad en la pepena son com-
plejas por las caracteristicas de numeros y cantidades involucrados, por las
restricciones en las que se lleva a cabo la actividad, y por las tareas no ma-
temadticas que también deben resolverse. Los autores comparten algunas
reflexiones sobre las posibles implicaciones que tales hallazgos podrian te-
ner para la escuela.

El capitulo 14 también versa sobre conocimientos matematicos del en-
torno laboral de nifas, nifios y sus familias. Medellin Gonzélez, Solares-Pi-
neda y Ortiz Flores identifican procedimientos de calculo aditivos y multi-
plicativos utilizados por una nifia y nueve nifios de familias comerciantes,
migrantes y de origen indigena en contextos de compra-venta. A partir de
la indagacion de practicas comerciales de las familias, las investigadoras ha-
cen simulaciones de compra-venta para identificar procedimientos de re-
solucion de cada participante. Asimismo, apoyandose en el concepto de
participacion periférica legitima, indagan sobre los posibles vinculos entre
procedimientos de resolucion y el tipo de participaciéon de los menores en
su entorno laboral-familiar. Las autoras concluyen que el calculo mental es
el recurso mayormente utilizado por los menores e infieren que la diversidad
de procedimientos estd vinculada a las practicas de venta de las familias y
al tipo de participacién que cada menor tiene en tales practicas. Con base
en ello, las autoras plantean algunas reflexiones en torno a la ensefianza del
calculo mental en la escuela primaria.

Como se plante¢ al inicio, este libro pretende aportar elementos que
contribuyan a la comprensién de fenémenos educativos del campo de la
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lengua y de las matematicas en los que el contexto desempefia un papel
fundamental en los procesos de aprendizaje. Esperamos que las aportacio-
nes y reflexiones que cada investigacion propone dé lugar a un “cruce de
miradas” tedricas y metodoldgicas que enriquezcan las perspectivas de in-
vestigacion y, al mismo tiempo, contribuyan a imaginar posibles rutas para
la atencion de las diversas necesidades de la educacion basica.

KARINA HESS ZIMMERMANN Yy DIANA SOLARES-PINEDA
Querétaro, junio de 2023
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1. ;Saben algo de puntuacion los niflos que estan
aprendiendo a leer y a escribir?

Amira DAvaLOS*
Dedico este capitulo a Emilia Ferreiro

DOI: https://doi.org/10.52501/cc.132.01

Resumen

Este estudio tiene como objetivo indagar si los nifios prealfabéticos y recién
alfabetizados identifican y construyen ideas sobre la puntuacion. El corpus
consta de 80 entrevistas a nifos de 4 a 6 afios. Les propusimos identificar
las marcas que “no son letras ni nimeros” en un texto y comentar lo que
saben sobre ellas. Desde el eje cuantitativo, los datos muestran que a medi-
da que los nifios avanzan hacia un nivel de escritura mas alfabético, mayor es
la cantidad y tipo de signos de puntuacién que reconocen. Desde el eje
cualitativo, los resultados evidencian que existe una estrecha relacion entre
el progresivo dominio del principio alfabético de escritura y el tipo de ideas
que los nifios construyen sobre las funciones de la puntuacién. Concluimos
que la adquisicidn de la puntuacioén inicia antes de saber leer y escribir. Su
desarrollo presenta regularidades no azarosas, sino internamente coherentes.

Palabras clave: nifios, psicogénesis, puntuacion, alfabetizacion, escritura.

* Doctora en Ciencias con especialidad en Investigaciones Educativas del Cinvestav. Depar-
tamento de Investigacion e Innovacién Educativa, Secretaria de Educacion del Estado de
Querétaro, México. ORCID: https://orcid.org/0000-0001-9605-860X
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Introduccion

En un sentido amplio, aprender a leer y escribir implica mas que compren-
der el principio alfabético de nuestra escritura. Implica, entre otras cosas,
aprender sobre otro aspecto de la lengua escrita: la puntuacion. Se trata de
un recurso vinculado a la construccidn e interpretacion del texto escrito
que expresa informacion suprasegmental, sintactica, semantica y pragma-
tica a través de un conjunto de elementos no alfanuméricos conocidos como
signos de puntuacion (Nunberg, 1990).

A pesar de las reconocidas complejidades de su uso y de las constantes
afirmaciones del ambito educativo sobre los bajos estandares de puntuacién
en los estudiantes de educacién basica (Backhoff Escudero et al., 2006;
Zamudio Mesa et al., 2012) o universitaria (Nogué, 2010; Sanchez, 2004;
Rendén y Carrillo, 2008), hay pocos investigadores interesados en el desa-
rrollo de la comprension de la puntuacion por parte de los nifios en distintos
momentos de la escolaridad (Ferreiro y Teberosky, 1996; Hall y Sing, 2009).

Este trabajo forma parte del conjunto de investigaciones psicolingiiis-
ticas que busca profundizar en el estudio sobre la adquisicion temprana
de este recurso de la escritura. Los objetivos de este estudio son, por un lado,
explorar si los nifios' con hipdtesis prealfabéticas o alfabéticas iniciales se
dan cuenta de la existencia de las marcas de puntuacién en los textos; por
otro lado, indagar qué ideas construyen sobre estas marcas en los distintos
momentos del proceso de alfabetizacion inicial.

Hemos pedido a nifios que estan aprendiendo a leer y escribir (4-6 afios)
que hablen sobre la puntuacién que aparece en un texto. Esto puede parecer
absurdo. Sin embargo, en la investigacidn psicolingiiistica de orientacién
psicogenética se trata de explorar las hipdtesis infantiles sobre los objetos
del mundo: la puntuacion es uno de ellos. Ferreiro (1999, p. 23) cuenta que
Pierre Gréco, colaborador de Piaget, alguna vez expresé como a un psico-
logo que trabaja con la teoria psicogenética “se le puede pedir que nos diga
de qué manera un bebé anda en bicicleta”. Precisamente, indagamos qué

saben los niflos que se estan alfabetizando sobre puntuacion.

! La autora respeta y reconoce la diversidad de género. En este capitulo usa el masculino
genérico con la finalidad de permitir la lectura fluida del texto.
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Al asumir esta perspectiva, dejamos de lado una busqueda dicotémica
del conocimiento (saber vs. no saber). En su lugar, tratamos de indagar qué
es lo que esos signos representan para los niflos y cémo evolucionan sus
ideas y concepciones alrededor de la puntuaciéon como un objeto de cono-
cimiento.

Los nifos, dentro del periodo de edad al que nos estamos refiriendo,
todavia no estan expuestos a la ensefianza formal de la puntuacién ni en-
frentan situaciones que les requieran usarla. No obstante, los datos del con-
junto de estudios psicolingiiisticos existentes en América y Europa sobre el
aprendizaje de este objeto y realizados en contextos escolares con nifos de
entre 7 y 12 afios desde la postura psicogenética (Davalos y Ferreiro, 2019;
Espinoza, 2011; Ferreiro et al., 1996; Moller, 2011; Rocha, 1996), la cogni-
tivista (Chanquoy y Fayol, 1995; Hall, 1996, 1999) u otras como la normati-
va (Edelsky, 1983; Favart y Passerault, 2000) reportan que los nifilos mas
pequenos de sus muestras ya conocian algunos signos de puntuacion y los
usaban en sus textos, aunque los usos no eran convencionales. Si bien los da-
tos y sus interpretaciones difieren segun la perspectiva que se asuma (nor-
mativa o evolutiva), ello no nos impide advertir que los nifios llegan a la
primaria con algo de informacion sobre la puntuacion, con nociones que
evidencian que saben graficar y nombrar algunos de los signos indepen-
dientemente de las diversas lenguas y tradiciones educativas.

La adquisicion y aprendizaje
de la puntuacidon como objeto de estudio

A pesar de su importante papel en la escritura, hubo un escaso interés de
las investigaciones psicolingiiisticas hacia los procesos de comprension y
usos de la puntuacidn por parte de los nifios antes de la década de 1980
(Hall, 1996; Ferreiro et al., 1996). Este desinterés estuvo asociado a la des-
atencion (casi exclusion) de este objeto de la escritura en las reflexiones de
la lingiiistica moderna (Catach, 1994) como resultado de la concepcién del
caracter intrinsecamente oral de la lengua y del caracter secundario de la
escritura (Nunberg, 1990; Figueras, 2001). A inicios de la tercera década del
siglo xx1, todavia son pocos los estudios que examinan el conocimiento de
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los nifios sobre signos de puntuacion desde una perspectiva propiamente
psicolingiiistica.

Hay un conjunto de estudios psicolingiiisticos de orientacidon psicoge-
nética desarrollados con nifios mexicanos, argentinos, brasilefios e italianos
en edades que corresponden a la educacion primaria (Davalos y Ferreiro,
2019; Espinoza, 2011; Ferreiro et al., 1996; Ferreiro y Zucchermaglio, 1996;
Moller, 2011; Rocha, 1996). Gracias a estas investigaciones, sabemos que la
aparicion de la puntuacion en los textos infantiles muestra una progresion
que va de las fronteras externas del texto hacia la delimitacion de espacios
textuales internos (Ferreiro et al., 1996; Rocha, 1996) y que los nifios pe-
queios introducen las marcas de puntuacién predominantemente durante
la revision de texto (Castedo, 2003; Luquez y Ferreiro, 2003).

Los resultados de estos estudios psicogenéticos coinciden en que, cuan-
do se trata de introducir estas marcas en textos propios o ajenos, los nifios
son sensibles a los elementos sintactico-semdnticos del texto. Por ejemplo,
atienden el tipo de verbos que introducen el discurso directo (Ferreiro et
al., 1996) o los adverbios interrogativos (Espinoza, 2011; Mdller, 2011). Asi-
mismo, estas investigaciones nos han ayudado a entender que la adquisicién
de la puntuacién implica la problematizacion del posicionamiento del
lector, de la construccion de la nocion de destinatario y de los propdsitos
comunicativos del texto.

Si bien estos estudios son relevantes por sus aportes, expresan una vision
muy limitada sobre como y cudndo los nifios comienzan a prestar atencion a
estas marcas en los textos. Esto es asi porque los nifios que participaron en
ellos ya dominaban la escritura y la lectura (edades que van de los 7 alos 12
anos). Hay apenas un estudio exploratorio con nifios no alfabetizados.

Los primeros datos acerca de las nociones de niflos muy pequefios sobre
puntuacién aparecen en las investigaciones de Ferreiro y Teberosky (1979).
Aunque en ese momento la puntuacion no era el objeto de su investigacion,
Ferreiro y Teberosky observaron que los nifios —desde edades muy tem-
pranas que coinciden con la educacién preescolar— lograban hacer una
distincion entre letras y signos de puntuacion. Eso las llevé a explorar qué
tanto los niflos (entre 4 y 6 afios) podian reconocer la diferencia entre los
signos de puntuacion y las letras en una pagina impresa de un libro de
cuentos.
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Las descripciones que hicieron de las respuestas de los nifios seguian
una tendencia progresiva que iba de:

a) no diferenciar entre signos de puntuacion y letras y usar la misma
denominacion que se emplea para designar a los nimeros o a las letras;

b) comenzar a diferenciar algunos signos (punto, dos puntos, guion y
puntos suspensivos) y denominarlos descriptivamente “puntito” o “rayitas”;

c) diferenciar entre signos de puntuacion con un parecido grafico con
letras y/o nimeros;

d) distinguir las letras y nimeros de los signos de puntuacién sin poder
ir mas alla de una denominacion descriptiva;

e) diferenciar las letras y numeros de los signos de puntuacion e intentar
una denominacién diferencial: signos o marcas.

Aunque preliminares, estos datos constituyen una base tedrica impor-
tante pues se hace evidente una premisa psicogenética: los nifos reflexionan
sobre la escritura mucho antes de llegar a la escuela. De hecho, Ferreiro y
sus colaboradoras han evidenciado de manera contundente que antes de
aprender a leer y a escribir convencionalmente, los nifios que estan expues-
tos a la escritura alfabética —en diferentes lenguas— elaboran hipotesis
complejas y progresivas sobre el sistema de escritura.

La presente investigacion retoma y profundiza los estudios de Ferreiro
y Teberosky (1979) con la intencion de responder a la pregunta: ;cuando y
como se dan cuenta los nifios de la existencia de los signos de puntuacion?
Como es un estudio exploratorio, consideramos que el analisis de las ideas
que pudieran tener los nifios que atraviesan por cada uno de los cuatro
niveles descritos por estas autoras podria acercarnos suficiente informacion
para comenzar a comprender cuando y cdmo inicia la objetivacion de estos
elementos no alfabéticos.
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Metodologia
Poblacion

Trabajamos con 80 nifios que cursaban 2° y 3° de preescolar y 1° de prima-
ria en tres escuelas publicas del estado de Querétaro (México). Ninguna de
estas escuelas aborda la puntuacién como un tema de reflexion en las aulas
que atienden a los grados escolares antes dichos.

Los nifos fueron seleccionados segtin su nivel de conceptualizacion
de la escritura: presilabico, silabico, silabico-alfabético y alfabético. No es
la intencién describir las caracteristicas de las hipotesis de cada uno de los
niveles. Estos pueden consultarse en la amplia bibliografia de la autora en
la pagina oficial http://catedraemiliaferreiro.unr.edu.ar. En este espacio,
solo diremos que en el nivel presildbico los nifios ya distinguen la escritu-
ra del dibujo y no buscan la correspondencia entre la emision oral y los seg-
mentos graficos de lo escrito. El nivel sildbico se caracteriza porque los
ninos establecen diversas relaciones entre la oralidad y la escritura, por
eso se le denomina periodo de fonetizacién. En un primer momento, la
correspondencia que realizan es silabica, adjudicandole una letra a cada
silaba [para la palabra “pato” podrian escribir a “AO”], por eso estas escri-
turas se denominan silabicas. El segundo momento se denomina sildbi-
co-alfabético porque en la escritura de una palabra coexisten silabas escri-
tas con una letra y otras con una letra para cada sonido. El nivel alfabético
constituye el dominio del principio alfabético del sistema, lo que significa
que los niflos incorporan cada una de las letras de una palabra en el orden
convencional.

Para determinar el nivel conceptual de los nifios, a cada uno se le entre-
g6 una hoja con ocho imagenes que representaban una serie de sustantivos
comunes Yy se le solicité que escribiera el nombre de lo que representaba
cada imagen. Recurrimos a los dibujos, en lugar de dictar palabras, para
prevenir “el panico de la hoja en blanco” y/o evitar que los nifios optaran
por dibujar en lugar de escribir. La seleccion de sustantivos asegurd que las
palabras incluyeran la variedad de estructuras silabicas del espafol escrito,
lo que ayuda a identificar con mejor precision el nivel conceptual de los
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ninos sobre la escritura. La tabla 1 muestra la distribucion de la poblacion
por nivel conceptual de la escritura y por edad.

Tabla 1. Distribucién de la poblacion segtin el nivel conceptual de escritura

Edad
Nivel de conceptualizacion de la escritura
4 arios 5 anos 6 arios Total
Presiladbico 16 4 - 20
Silabico 9 9 2 20
Silabico-alfabético - 13 7 20
Alfabético - 9 1 20
Total 25 35 20 80

Instrumento

Recurrimos a una situaciéon de reconocimiento de puntuacion entre otros
elementos presentes en un texto escrito inspirados en Ferreiro y Teberosky
(1979). Empleamos una invitacion a participar en un concurso de pifiatas que
circulé en una colonia del municipio donde levantamos los datos (Figura 1).
Es un texto breve que tiene la ventaja de concentrar en poco espacio el uso de
escritura, nimeros y puntuacion. Ademas, los nifios estan expuestos y reco-
nocen este tipo de invitaciones porque circulan cominmente en la sociedad.

Figura 1. Texto para indagar el reconocimiento de signos de puntuacion entre letras y nimeros
Gran concurso de elaboracion de pifiatas
iTe invitamos a participar!

Serd el proximo viemes 16 de diciembre a las 5:00 pm. en el patio de la iglesia.

Como puedes parficipar?
Es muy sencillo, en la iglesia e entregarin todos los materiales, solo tienes que
asistir con mucha alegria y enfusiasmo.

Te esperamos...
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Este texto ofrece a los nifios doce oportunidades para identificar una
variedad de signos. Hay marcas de puntuacién basica (cuatro puntos, dos
comas y dos puntos), puntuacidn expresiva (un par de signos de interro-
gacion y un par de exclamacidn) y otros signos (puntos suspensivos). Esto
resulta una ventaja para explorar no sélo la capacidad de los nifios para
identificar signos de puntuacidn, sino el tipo de puntuacién que identi-
fican.

Procedimiento

Este instrumento se aplicé de manera individual. Una vez que entregamos
la invitacion a cada nifio, la leimos en voz alta para que tuvieran conoci-
miento del contenido. Luego, entregamos tres lapices de colores y les plan-
teamos la siguiente consigna: “Marca con color morado las letras, con color
verde los nimeros y con color naranja algo que no sea letra pero que tam-
pOCo sea numero’.

Cuando terminaban, se les aplicaba entrevista clinica, un método pro-
pio de los clasicos estudios piagetianos que adapta las preguntas a los ob-
servables de cada nifo. Este método ofreci6 una entrada a las hipotesis de
los nifios sobre los signos que habian marcado, lo que constituye una ga-
nancia en la informacion cualitativa. En este estudio, esta técnica le exigio
al entrevistador no usar el nombre convencional de los signos de puntua-
cidn para referirse a ellos. Sdlo asi se dio lugar a que los nifios mostraran
cémo los conocen y denominan. Durante la entrevista, el entrevistador
utilizé las denominaciones usadas por los nifios, no para corregir, sino para
dar lugar al didlogo. Asimismo, el entrevistador estuvo abierto y dispuesto
a encontrarse con funciones no convencionales atribuidas por los nifios a
los signos.

Como se trata de nifios muy pequefos que se cansan rapidamente, la
entrevista con cada participante no se extendié mas alla de 30 minutos.
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Resultados
Una mirada a los datos cuantitativos

Primero presentamos algunos datos cuantitativos que derivan del conteo de
los signos de puntuacién destacados con el color naranja. Una aclaraciéon
se impone. Cada marca de puntuacion fue contada como “uno’, incluso
para los signos expresivos. En espafiol escrito los signos de interrogacion y
de exclamacién son dobles. No obstante, contamos el signo de apertura y de
cierre como marcas “independientes” ya que no podemos garantizar que los
nifios los conceptualicen como “signos pares” dada la distancia gréfica entre
uno y otro. La figura 2 corresponde a las marcas de un nifo del grupo de
hipotesis presilabicas (5 afios) y nos ayuda a ejemplificar el conteo realizado.
En este caso, contamos 6 marcas de puntuacidn coloreadas en naranja.

Figura 2. Ejemplo de conteo de puntuacién marcada por los nifios con color naranja

Gran concurso de elaboraciénde pifiatas
iTe invitamos a participar!
Serd el préximo viermnes 16 de diciembre a las5:00 p.m. en el patio de la iglesia.

{Cémo puedes partidpar?
Es muy sendillo, en la iglesia te entregardn todos los materiales, sélo tenes que asistir con
mucha alegria y entusiasmo.

Te esperamos...

El primer dato interesante es que ningun nifio coloreo en naranja letras
ni nameros. Esto muestra que, al momento del estudio, los pequefios ya
podian discriminar estos elementos notacionales y que no los confundian
con otros elementos graficos como los “signos de puntuacion” Las letras y
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numeros son elementos situados en el terreno de los conocimientos social
y escolarmente transmitidos a los nifios desde edades tempranas. Esta si-
tuacion no es igual para los signos de puntuacion. En este sentido, se podria
pensar que los nifios los colorearon de naranja orientados por un criterio
de descarte o exclusion. Mas adelante veremos que no sucedi6 asi.

En la tabla 2 vemos que 70/80 niflos, es decir, 87% de la poblacién
total, lograron distinguir la puntuacion en el texto provisto por cada uno
de los niveles conceptuales. Este es un dato muy interesante porque la ex-
pectativa adulta seria contraria, es decir, se esperaria que la mayoria de los
ninos no reconocieran la puntuacién dado que no saben leer ni escribir.

Tabla 2 . Nifios que distinguen puntuacion de letras y nimeros por nivel de escritura

Nivel de conceptualizacion de la escritura

Presildbico Sildbico Sildbico-alfabético Alfabético

Cantidad de nifios que distinguen signos
de puntuacion entre letras y nimeros

Porcentaje 70% 90% 90% 100%

14/20 18/20 18/20 20/20

El porcentaje de niflos que discrimind la puntuacion de otro tipo de
notaciones en los momentos iniciales del aprendizaje de la escritura haria
pensar que hay una cierta homogeneidad en las respuestas. Esto no es asi.
Cuando atendemos a la cantidad de signos reconocidos por los nifios en los
grupos correspondientes a los niveles de conceptualizacion de la escritura,
encontramos diferencias importantes (tabla 3).

Tabla 3. Rango de signos identificados por los nifios de acuerdo
con su nivel de escritura (N = 70)

Nirios por nivel de conceptualizacion de la escritura

Rango de signos Presildbico Sildbico Sildbico-alfabético Alfabético
Entre1y3 4 2 0 0
Entre4y6 10 7 5 0
Entre7y9 0 9 7 1
Entre 10y 12 0 0 6 9

Total 14 18 18 20
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En la tabla 3, la relacion entre el nivel de conceptualizacion y el rango
de signos de puntuacion identificados se manifiesta en una diagonal casi
perfecta (sombreado en la tabla 3). Por ejemplo, los nifios con hipdtesis
presilabicas —las mas iniciales— logran identificar un rango maximo de 6
signos, mientras que, en el extremo opuesto los nifios que han logrado el
dominio del sistema de escritura reconocen un rango de entre siete y doce
signos, es decir, casi la totalidad de las marcas de puntuacion en el texto.

Si focalizamos el panorama de los signos mas/menos identificados, en
la tabla 3 se puede observar que, cualquiera que sea el nivel de conceptua-
lizacion de los ninos, los signos de interrogacion y los puntos (en su version
simple o triplicada) son los mas reconocidos por los nifios. Por el contrario,
los dos puntos fueron los menos marcados en todos los grupos. La cifra de
la sumatoria de los signos de exclamacidn es alta. Sin embargo, como po-
demos apreciar en la tabla 4, los nifios con criterios alfabéticos son quienes
identifican la mayor variedad de signos de puntuacioén.

Tabla 4. Frecuencia de identificacién por tipo de signo de acuerdo
con el nivel conceptual de escritura

Signo coloreado Presildbico Sildbico Sildbico-alfabético Alfabético Total
? 14 7 10 17 48
12 13 9 7 15 44
9 6 8 18 1
8 10 6 16 40
! 7 4 7 18 36
i 5 3 8 16 32
, 8 3 3 8 22
1 2 1 4 8

Los datos cuantitativos muestran que, al menos desde el punto de vista
grafico, la puntuacién no pasa inadvertida para los nifios en proceso de
alfabetizacion. El analisis cualitativo, por su parte, pone de manifiesto que
los nifos elaboran hipdtesis sobre el funcionamiento de las marcas que re-
conocieron en el texto.
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Una mirada a los datos cualitativos

El analisis cualitativo propio de esta perspectiva ayuda a evidenciar que los
nifios no solo logran distinguir las letras de los signos de puntuaciéon. Cuan-
do pedimos a los nifios que hablaran sobre los signos que colorearon con
naranja (lo que no es letra ni nimero), hicieron un gran esfuerzo para en-
contrar modos de referirse a las marcas y de atribuirles funcién en lo escri-
to. En lo que sigue nos referiremos a la informacion obtenida a través de la
entrevista clinica, centrada en indagar como nombraban esas marcas y las
hipdtesis que pudieran tener sobre la funcién de los signos reconocidos.
Presentamos los datos organizados en grupos que corresponden al nivel de
conceptualizacion de los nifios.

Nifos del grupo con hipétesis prealfabéticas

Una hipotesis basada en los datos de Ferreiro y Teberosky (1979) era que
los nifios prealfabéticos se referirian descriptivamente a los signos (por su
forma o parecido a las letras o nimeros). Como podemos ver en la tabla 5,
salvo un niflo que se refirié a “ganchitos” cuando hablaba de los signos de
interrogacion, los catorce casos emplearon una denominacién diferencial

(no figural).

Tabla 5. Términos usados por los nifos presildbicos para denominar signos de puntuacion

Términos Ocurrencias
Signos 5
Simbolo 1
Singulos 1
Puntitos 2
Marquitas 2

Marcas de pregunta 1

Acento 1

Ganchitos 1

Total de términos registrados 14
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Sin duda, los términos usados por los nifios, aunque genéricos, son per-
tinentes al mundo de lo escrito. Se trata de un dato no anticipado que obli-
ga a pensar en la incidencia y asimilacion del metalenguaje que pudieran
usar los adultos u otras personas letradas a su alrededor. Esto también nos
lleva a plantear cdémo es que interpretan y coordinan dicha informacién con
aquella que estan construyendo sobre el sistema de escritura. Lo que pode-
mos decir con certeza es que estas denominaciones nos ayudan a confirmar
que algo saben de estas marcas y que la “discriminacion” que hicieron no es
producto de una accién azarosa o aleatoria.

Hemos visto que la mayoria de los nifios con hipoétesis presilabicas logra
distinguir marcas de puntuacién y nombrarlas, pero ;les atribuyen alguna fun-
cién? Sorprendentemente, lo hacen. Las funciones son muy genéricas, aunque
siempre estan relacionadas con la escritura, como se puede ver en la tabla 6.

Tabla 6. Ideas de los niflos con hipétesis presildbicas sobre la funcion de la puntuacién

Funciones atribuidas Ejemplos del discurso de los nifios

Aquellas asociadas a la escritura sin ~ “Se ponen con las letras”
especificar la funcion “Para lo que dicen las letras”
“Sirven para las palabras que dicen ahi”

Aquellas con una funcién de “Para que empiecen a decir las palabras”
delimitacion de inicio y términode  “Detener las palabras”
lo escrito “Para que las letras que dicen lo mismo vayan juntitas y no se separen”

Estas respuestas establecen claramente una asociacion entre los signos
de puntuacidn y la escritura, algo que podria parecer obvio o poco impor-
tante porque los signos aparecen en un texto. Lo que queremos destacar es
que los niflos no asocian los signos de puntuacion directamente con las
letras como elementos del sistema de escritura sino con lo que “dicen”. Tra-
tandose de nifios con hipdtesis muy iniciales, esto resulta interesante porque
remite a uno de los problemas conceptuales por los que atraviesan en el
periodo presilabico: “;Qué dice la escritura?”

El texto y entrevista con Mateo' (2° de preescolar, 4 afios) ayuda a ilus-
trar el discurso y las primeras reflexiones de estos nifos. La figura 3 mues-
tra su texto marcado. En corchetes se indica a qué signos hace referencia
durante la entrevista.

' Los nombres de los nifios han sido modificados para salvaguardar sus identidades.
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Figura 3. Puntuacién coloreada por Mateo (4 afios, hipdtesis presildbicas)
Gran concurso de elaboracién de pifiatas
. [Te invitamos a participar!,
Serd el préximo viemes 16 de diciembre a las 5:00 p.m. en el patio de la iglesia.

Ef‘.émn puedes participar?
Es muy sencillo, en la iglesia se entregardn todos los materiales, sélo tlenes que asistir con
mucha alegria y entusiasmo,
Te esperamos...

ENTREVISTADORA: Cuéntame, ;qué es lo que quedd encerrado en color
naranja?

MartEoO: Estos [los signos de exclamacion] son unos simbolos que ponen
los mayores para que las letras que dicen lo mismo vayan juntitas y no
se separen.

ENTREVISTADORA: Pero ahi tienes dos simbolos [signo de exclamacién
de apertura y de cierre], ;los dos sirven para que todo lo que dicen las
letras vaya juntito?

MATEO: Este [signo de apertura] los junta de este lado y este [signo de
cierre] los junta desde aqui [cierre de linea grafica].
ENTREVISTADORA: Veamos esto que también coloreaste con naranja
[signos de interrogacidn]. ;Qué son?

MATEO: Simbolos como éstos.

ENTREVISTADORA: ;Y tu sabes para qué estan ahi?

MATEO: Son como éstos [signos de exclamacion]. Ponen a todas las
letras juntas. Todos los simbolos son para eso, menos éste [puntos sus-
pensivos al final del texto].

ENTREVISTADORA: ;Y ése qué es?

MATEO: Este puntito es para detener a las letras y que ya no diga mas,
y mas, y mds.
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Resulta insdlito que, a su corta edad, Mateo pueda pensar en esos sim-
bolos como “delimitadores” (delimitan segmentos que hablan de lo mismo)
o como “sefiales” para juntar o detener lo que dice el discurso escrito. Esta
declaracion no es azarosa. Nuestra escritura adopta la convencion de sepa-
rar palabras o bloques de texto por espacio en blanco o por puntuacién. La
sola referencia para “juntar o separar” lo que dicen las letras indica que los
pequefios han estado atentos —de algiin modo— a la problematica de la
organizacion grafica de los textos.

Nifos del grupo con hipétesis silabicas

En este grupo también encontramos algunos términos genéricos [marqui-
tas, signos, sefiales] para referirse a la puntuacién que colorearon. Identifi-
camos, sin embargo, las primeras y labiles denominaciones especificas para
ciertos signos. Estas aparecen cuando el “nombre” del signo incluye alguna
pista de su funcion o uso. La tabla 7 muestra los términos usados por los
nifios de este grupo.

Tabla 7. Términos usados por los nifios sildbicos para denominar signos de puntuacion

Términos Ocurrencias
Marquitas 1
Signos 3
Puntos 4
Senales 2

Palitos de felicidad 1

Puntitos de acabar 1

Rayitas de sorpresa 1

Signos de preguntar/de pregunta 3

Signos de no saber 1

Total de términos registrados 17
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En este grupo aparecen las primeras denominaciones que hacen refe-
rencia al valor que tienen los signos de exclamacion para transmitir emo-
ciones y valoraciones subjetivas. Los términos usados para nombrar a los
signos de interrogacion, por su parte, refieren a signos que marcan un es-
tado de desconocimiento o la intencién de conocer. Estas denominaciones
son una ventana a las primeras relaciones que establecen los nifios entre
estos elementos graficos y su carga de sentido. Como vemos en la tabla 8,
algunas de las respuestas que dan los nifios de este grupo sobre la funcién
de los signos parecen anclarse mas al sentido del mensaje en el texto.

Tabla 8. Ideas de los nifios con hipétesis sildbicas sobre la funcion de la puntuacién

Funciones atribuidas Ejemplos del discurso de los nifios
Aquellas con una funcion de delimitacién “Detener las palabras”
de término de lo escrito “Terminar lo que ya no cabe”

“De ver que ya se acabé lo que dice”

Aquellas con una funcion de solicitud de “Son marcas de peguntar si es en la iglesia grande”
informacion “Para preguntar si la pifata te la dan en la iglesia”
Aquellas con una funcion de destaque o “Para que se vea una buena idea”

expresividad “Sentir felicidad por una sorpresa”

La referencia a funciones marcadoras de modalidad interrogativa y ex-
presiva nos motivo a explorar un poco mas en la entrevista de donde pro-
viene el conocimiento (que se muestra mas especifico) que poseen los nifios
de esas marcas. No todos lograron responder, pero quienes respondieron a
la pregunta “;Ddnde los has visto?” lo hicieron mencionando algtn portador
de texto: los cuentos, los anuncios de productos alimenticios, las tarjetas de
felicitacion y el teclado de los teléfonos celulares. Estos son indicios claros
de la estrecha relacion entre la exposicidon de los nifios a la cultura escrita
(portadores y herramientas de escritura) y las reflexiones primicias sobre
los signos de puntuacion. Una relaciéon que no resulta novedosa pues desde
sus inicios, la teoria psicogenética ha destacado el papel fundamental de la
cultura escrita en las conceptualizaciones infantiles sobre la misma.

Lizeth (3° de preescolar, 5 afios) nos ayuda a ilustrar las ideas de este
grupo de ninos. La figura 4 muestra su texto marcado. El fragmento de la
entrevista se muestra en la parte inferior de la figura 4.
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Figura 4. Puntuacién coloreada por Lizeth (5 afios, hipétesis sildbica)
Gran concurso de elaboracién de pifiatas
iTe invitamos a participar!
Serd el proximo viernes 16 de diciembre a las 5:00 p.m. en el patio de la iglesia,

- uf

' . A
ﬁf"‘.« w

LCémo puedes participar?
Es muy sencillo, en la iglesia se entregaréin todos los materiales, sélo tienes que asistir con
mucha alegria y entusicsmo,

Te esperamcas...

ENTREVISTADORA: Lizeth, ;qué es lo que marcaste con las lineas de
color naranja?

LizeTH: ;Cuales? ;Estas de aqui? [sefiala los signos de exclamacién].
ENTREVISTADORA: Si, esas y las otras que estan mas abajo. Pero dime
primero qué son esas que acabas de senalar.

LizeTH: Son unos palitos de felicidad.

ENTREVISTADORA: ;Los dos?

LizeTH: Si.

ENTREVISTADORA: ;Ddnde los has visto?

LizeTH: Los ponen en los papelitos que me dan cuando es mi cumplea-
flos porque en mi cumpleafios soy muy feliz.

ENTREVISTADORA: ;COmo se sabe que esos palitos son de felicidad?
Li1zeTH: Es que también los ponen en la caja de la pizza rica y me hace feliz.
ENTREVISTADORA: ;Y por qué apareceran aqui si este papelito tiene
informacion sobre un concurso de pinatas?

LizeTH: Porque las pinatas son de los cumpleaos y de las fiestas y de
la felicidad de los dulces.

ENTREVISTADORA: Ah, no lo habia pensado asi. Lizeth, y este otro que
marcaste con naranja [signo de interrogacion]. ;Qué es?

LizeTH: No recordo [sic] como se llama, pero esta para saber si la pina-
ta te la dan en la iglesia. Si tu mama no sabe, pregunta.
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ENTREVISTADORA: ;SOlo ése sirve para preguntar algo que no se sabe?
LizeTH: Si

ENTREVISTADORA: ;Estos que marcaste abajo [coma y puntos suspen-
sivos], qué son y para qué esta ahi?

LizeTH: Esta es una marquita de raya y estos son puntos chiquititos.
ENTREVISTADORA: ;Para qué sirve la marquita de raya?

LizeTH: No sé.

ENTREVISTADORA: ;Y los puntitos chiquitos?

LizeTH: Son de que ya se acabé lo que dice.

Lizeth, como los otros nifios de este grupo, hace un esfuerzo por arti-
cular el nombre y funcién de los signos de puntuacién con sus experiencias
en ciertas practicas de escritura en las que ha participado (como felicitar
por escrito el dia del cumpleaios) o con ciertos portadores de escritura con
los que ha estado en contacto (caja de pizza). Consideramos que se trata de
un esfuerzo de coordinacién para atribuir un sentido funcional a las marcas.

Nifos del grupo con hipétesis silabico-alfabéticas
Los nifios de este grupo reconocen mas signos, pero, sobre todo, hacen
diferenciaciones mas refinadas tanto en la denominacién como en la funcién

que atribuyen a los signos (véase la tabla 9).

Tabla 9. Términos usados por nifios con hipétesis sildbico-alfabéticas
para denominar puntuacion

Términos Signos a los que se asocian Ocurrencias
Punto . 8
Puntos 6
Simbolos de decir fuerte il 1
Signos de grito / de sorpresa il 3
Marcas/signos de pregunta, interrogacion ? 9
Raya , 1

Puntuales 1




{SABEN ALGO DE PUNTUACION LOS NINOS QUE ESTAN APRENDIENDO A LEER Y A ESCRIBIR?

Puntos de pie : 1

Signos genérico 1

Total de términos registrados 31

Como se puede apreciar en la tabla 9, los signos basicos reciben deno-
minaciones que son mas reconocibles por su cercania a los términos con-
vencionales (puntos, puntuales, puntos de pie). Las denominaciones para
los signos expresivos, por su parte, integran aspectos relacionados al volu-
men, emociones o modalidad del discurso. Estas nuevas caracteristicas pro-
ponen que los niflos han construido criterios de clasificacion (todavia inci-
pientes) para el conjunto de signos. Estas distinciones se pueden identificar
en los ejemplos de las funciones que se incluyen en la tabla 10.

Tabla 10. Ideas de los nifios con hipdtesis sildbico-alfabéticas sobre la funcion de la puntuacion

Signo referido Funciones atribuidas Ejemplos del discurso de los nifios
Indicar el término de lo escrito “No sigue mas”
Indicar final de texto “Se acaban las palabras”
“Ya dijeron todo”
Separar elementos especificos “Para separar el 5 del cero”
&2? Solicitar informacién “Para que digas lo que quieres saber”
“Para que preguntes lo que necesitas”
Expresar pérdida de “Decir que quieres saber mas de la pifata”
informacion “Para decir que no te acuerdas”
il Expresar volumen o emociones “Para gritar de emocion”

“Se usan en cosas sorprendentes”
“Que lo dicen muy fuerte”

, Separar “Que no se vea tan desordenado”

Las respuestas en este grupo evidencian que la puntuacién no es un
mero accesorio de la escritura. Los nifios hablan de la funcién de los signos
a partir de dos roles fundamentales: uno grafico (separar) y uno comunica-
tivo (expresar). El analisis fino de sus argumentos muestra la clasificacion
ala que nos referimos lineas mas arriba puesto que s6lo los puntos y la coma
separan, mientras que los signos de interrogacion y exclamacion expresan.
Aparecen estas primeras categorias de funciones para los signos especificos,
pero la puntuacién —en su conjunto— es conceptualizada como “periférica”
en el sentido de que no es un elemento que forma parte del sistema alfabé-
tico. Daniela (3° de preescolar, 5 afios) ejemplifica esta distincion.
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Figura 5. Puntuacion coloreada por Daniela (5 afios, hipétesis sildbico-alfabética)
Gran concurso de elaboracién de pifiatas
iTe invitames o participar]
Serd el préximo viemes 16, de diciembre a las 5:00 p.m. en el patio de la iglesia.
$ .

ot}
'\

JCémo puedes participar?
Es muy sencillo, en la iglesia se entregarén todos los materiales, sélo tienes que asistir con
mucha alegria y entusiacsmo.

Te esperamos...

ENTREVISTADORA: ;Qué es eso que marcaste aqui? [signos de exclamacion].
DANIELA: Son signos de sorpresa.

ENTREVISTADORA: ;Sorpresa? ;Donde estd la sorpresa?

DaNIELA: Yo no sabia que habia pinata. Descubri la sorpresa por esos
signitos que parecen foquitos.

ENTREVISTADORA: ;La sorpresa la viste gracias a los dos signos?
DANIELA: Si, son como hermanos.

ENTREVISTADORA: Aqui marcaste otros [signos de interrogacion]. ;Esos
son hermanos? ;Son signos de sorpresa?

DANIELA: Son hermanos, pero... no me acuerdo cdmo se llama. Pero
son para que digas lo que quieres saber.

ENTREVISTADORA: No entiendo. ;Me explicas como usar esos signos
hermanos para decir lo que quiero saber?

DANIELA: Asi. ;Como te llamas? ;Cudntos afos tienes? ;Me das de tu
galleta? [Dice estas frases con tono interrogativo.]

ENTREVISTADORA: Todas esas son preguntas. ; Asi se usan esos signos
hermanos para saber?

DaNIELA: Si. [Especifica.] Los que son un foquito.

ENTREVISTADORA: ;Aca abajo marcas otro? [punto final de linea].
DanieLA: Todos [sefala el punto y los tres puntos suspensivos] son punti-
tos porque ya se acabaron las palabras que dicen que hagas una pifata.
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Este fragmento no sdlo muestra la capacidad de Daniela para atribuir
nombre y funcién a los signos, sino que es un caso de reconocimiento ex-
plicito de signos pares (hermanos) con funcién expresiva diferenciada: unos
son signos de sorpresa y otros de “decir lo que quieres saber”. Asimismo,
muestra una funciéon —también diferenciada— para los puntos (en su ver-
sion singular o triplicada) porque son signos delimitadores. Destacamos
estas diferenciaciones porque son una evidencia de que esta nifa es capaz
de hacer otro tipo de analisis y reflexion sobre la funcién de la puntuacion.
El analisis que hace de los signos de interrogacion y exclamacién pone en
primer plano una asociacién a funciones pragmaticas, mientras que la re-
flexion sobre los puntos pone de manifiesto funciones textuales (limite final
de un mensaje escrito).

Nifos del grupo alfabético

Observamos que 13/20 ninos logran nombrar los signos especificos que
reconocieron. Llama la atencion que practicamente todos usan términos
convencionales para denominarlos. Como se aprecia en la tabla 11, sélo 7
nifnos los denominan “signos”, una denominacion genérica pero acorde al
tipo de marcas.

Tabla 11. Términos usados por nifios con hipdtesis alfabéticas para denominar puntuacion

Términos Signos a los que se asocian Ocurrencias
Signos genérico 7
Puntos/puntitos Cee 9
Signos de interrogacién i 7
Marcas de pregunta i 1
Signos de admiracion il 3
Simbolo de admiracién il 1
Coma, comita , 7
Puntitos : 1

Total de términos registrados 36
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Las denominaciones se acompafan de descripciones que también se
acercan mas a la convencionalidad de sus funciones. Como podemos ob-
servar en la tabla 12, varias de las funciones se anclan a contextos de escri-
tura especificos (cuentos, recados, WhatsApp). Este es un indicativo de una
participacién en actos de la cultura escrita y una evidencia clara de su
atencion a la presencia de signos de puntuacion en los textos de circulaciéon
social.

Tabla 12. Ideas de los nifios con hipétesis alfabéticas sobre la funcién de la puntuacién

Signo referido Funciones tribuidas Ejemplos del discurso de los nifios
Indicar el término de lo escrito “Sirven para finalizar las palabras”
“Para que entiendas que ya casi es el final”
“Ya se acabo”

“La maestra los pone cuando acaba de escribir la fecha”

Indicar omisiones “Se ponen cuando faltan letras”
“Que falta algo”
“Que olvidaron poner mas”
“En unos cuentos van para hacerte sentir miedo”

Anunciar discurso y separar “Se usan en los recados para que sepas lo que te van a decir”
elementos especificos para “Para que no creas que dice 500. Dice 5 y luego dos ceros”
evitar confusion

2 Solicitar informacion y destacar ~ “Los pone mi maestra cuando pone preguntas en mi
graficamente preguntas cuaderno de tarea”

“Para las preguntas y respuestas”

“Para que sepas que esta la respuesta de lo que no sabes”
“Para hacer preguntas de lo que sea”

“Para separar las preguntas de las otras palabras”

il Expresar volumen, emociones o “Para llamar la atencién y que veas lo que hay como en los
advertencias posters del cine”
“En el WhatsApp los ponen para lo sorprendente”
“A veces en los comerciales son de gritos y a veces de peligro
en los letreros de la calle”

B Separar “Son de separacion”
“Para separar las palabras”

Es evidente que los nifios han transformado a la puntuacién en un ob-
jeto de reflexion, pues las respuestas de este grupo muestran claras diferen-
cias en la funcion de cada signo. Por ejemplo, el uso de los signos de inte-
rrogacion es especifico del ambito de las preguntas, mientras que los signos
de exclamacion remiten a la apelacion o la reaccion de los sujetos que inter-
actian con portadores textuales donde han visto que aparece la puntuacion.
El punto sencillo se distingue de otros puntos porque se especializa en mar-
car limites finales.
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Son ideas bastante finas si consideramos que son nifios que recién han
logrado el dominio del sistema de escritura y que no han trabajado for-
malmente las reflexiones sobre la puntuacién. Mostramos el texto y un frag-
mento de la entrevista de Eduardo para ilustrar este tipo de reflexiones.

Figura 6. Puntuacién coloreada por Eduardo (6 afios, hipdtesis alfabética)

Gran concurso de elaboracién de pifatas
iTe invitamos a participar!
Seréi el préximo viemes 16 de diciembre a las 5:00 p.m. en el patio de la iglesic.

0%

{Cémo puedes participar?
Es muy sencillo, en la iglesia se entregaran todos los materiales, slo tienes que asistir con
mucha alegria y entusiasmo,
Te esperamos...

ENTREVISTADORA: Platicame sobre lo que coloreaste con naranja.
EDpUARDO: Son unos signos que se ponen con lo que se escribe.
ENTREVISTADORA: ;Y cada uno tiene nombre?

EDUARDO: Si.

ENTREVISTADORA: ;Sabes sus nombres? ;Me los puedes decir?
EDUARDO: Si. Estos [signos de exclamacion] creo que se llaman de...
signos de admiracion. Son para admirarse porque dice “te invitamos” y
es sorprendente porque me invitan, aunque no me conozcan.
ENTREVISTADORA: Entiendo. Oye, ;y los demas?

EpuarDO: Mira estos puntos, son uno para que entiendas que ya va a
acabar [punto de fin de linea] y éstos [puntos suspensivos] estan porque
olvidaron poner mas cosas.

ENTREVISTADORA: ;Olvidaron?

Epuarpo: Yo he visto que los usan cuando no saben qué mas escribir
en el WhatsApp.
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ENTREVISTADORA: Aqui veo un signo mas [signo de cierre de interro-
gacién]. ;Ese como se llama?

EDpuARDO: No me sé bien su nombre pero los pone mi maestra cuando
pone preguntas para que las conteste en mi cuaderno de tarea. Mi mama
siempre me dice “Te leo la pregunta” y yo veo que ésos [los signos de
interrogacion] estan ahi.

Eduardo establece funciones bien diferenciadas para los signos. A titu-
lo especulativo, aqui parece intervenir un aspecto que las investigaciones
psicogenéticas sobre la adquisicion de la lengua escrita han aportado con
respecto a las hipotesis alfabéticas. Se trata de un problema légico: la corres-
pondencia término a término. La construccion de la hipdtesis alfabética
implica para el nifo el establecimiento de la correspondencia entre grafemas
y fonemas (a cada grafema le corresponde un fonema). La construcciéon
conceptual de la puntuacién involucra el problema de encontrar la corres-
pondencia entre un signo y su funcién especifica en el texto. Ello podria
explicar la ardua tarea que este grupo de nifios emprende trabajando sobre
las relaciones de correspondencia entre signo-funcion-(con)texto.

Desde una mirada de conjunto de los grupos, un analisis con foco evo-
lutivo de las funciones muestra que los nifios continuamente van atendien-
do la presencia de la puntuacion y reelaborando las ideas sobre ésta.

Discusion

Al inicio mencionamos que, para algunos, pedir a los nifios pequenios que
hablen de puntuacidon carece de sentido. Ferreiro (2018) ha sefalado la di-
ficultad de los adultos para aceptar que los nifios son capaces de pensar
sobre un objeto cultural tan complejo como lo es la escritura —aqui, parti-
cularmente, en la puntuacién—. No obstante, desde el marco epistémico
psicogenético es plausible este planteamiento en tanto se reconoce que,
desde su nacimiento, los nifios entran en interaccion con los objetos del
mundo y construyen ideas sobre éstos. La escritura es uno de esos objetos
y en este trabajo nos hemos dado cuenta de que, aun cuando todavia no
dominan el sistema de escritura, los nifios estan atendiendo a los elementos



{SABEN ALGO DE PUNTUACION LOS NINOS QUE ESTAN APRENDIENDO A LEER Y A ESCRIBIR?

que la conforman y construyen hipdtesis sobre ellos. Sabemos que son cons-
trucciones propiamente psicogenéticas porque ni la escuela preescolar ni la
primaria incluyen la puntuacién como objeto de ensefianza en los periodos
que corresponden a la alfabetizacion inicial. Por lo tanto, no dedican tiem-
po ni actividades formales a analizar las formas y funciones de este subsis-
tema de la escritura.

A continuacion, exponemos y discutimos los datos que consideramos
destacables de este estudio exploratorio.

Los nifios no intentan atribuir sonidos a los signos de puntuacion. Esto es des-
tacable ya que una gran parte del proceso de alfabetizacion implica el descu-
brimiento y coordinacién de las relaciones sonoro-gréficas de la escritura
alfabética (Ferreiro y Teberosky, 1981). Incluso cuando se trata de leer niime-
ros escritos, su evocacion oral implica nombrarlos tal y como lo hicieron los
ninos al referirse al “cinco” y a los “dos ceros” que aparecen en el texto dado.
Ningun nifio “leyd” los nombres de los signos de manera espontanea. Sus
denominaciones son la respuesta a la solicitud explicita de la entrevistadora.

Las primeras hipétesis muestran un tratamiento precoz de la puntuacion
como un elemento autonomo al sistema de escritura. Ninguno de los nifios
que distinguid y hablé de los signos de puntuacion se refirié6 —ni de mane-
ra tacita ni explicita— a que la puntuacion es parte o que afecta directamen-
te a las letras. Los nifios hablaron del papel que juegan estos signos sobre lo
“que dice” lo escrito, las palabras o las letras. Esta elaboracion es muy impor-
tante porque: a) es una base constitutiva para que los nifios como escritores
en formacion comprendan que cualquier modificacion de la puntuacién no
afectaria a lo alfabético del sistema, pero si podria afectar, sustancialmente,
el significado (interpretacion) del texto como un sistema grafico total que
esta en uso para representar ideas, y b) abre interrogantes sobre la capacidad
de los nifios prealfabéticos para distinguir [de manera inconsciente] los
elementos del sistema de escritura de otros que pertenecen a los subsistemas
que acompaian a la escritura alfabética.

Los nifios hacen un esfuerzo por asociar lo que saben del mundo de lo
escrito con los términos y las funciones que atribuyen a los signos. Los nifios
parecen muy atentos a los elementos que aparecen en los textos de circula-
cién social y a las practicas de escritura de los sujetos alfabetizados con los
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que conviven. La escritura en estos contextos se vuelve un soporte de la
reflexion sobre estas marcas que van con las letras: las lleva a constituirse
en observables, es decir, la puntuacion puede ser analizada a partir de sus
propiedades. Es poco esperable que un adulto alfabetizado denomine a los
signos de puntuacion como “singulos”, “puntuales” o “puntos de pie”. Estos
precoces intentos por nombrar a los signos de puntuacién con términos
plausibles en el mundo de lo escrito son muestra de un proceso de cons-
truccion que no es posible explicar por ensefanza directa de otros indivi-
duos alfabetizados. En medios letrados, los nifios generan ideas propias y
sistematicas acerca de lo que ven y escuchan sobre la escritura y los elemen-
tos que la acompaiian. Es cierto, reciben informacion del medio o de los
adultos, pero la asimilan y (re)organizan en funcion de los esquemas inter-
pretativos que poseen.

La relacién que establecen entre forma y funcion de los signos muestra
otro nivel de la precoz comprension de la relacion significado y significante.
Los signos de puntuaciéon no poseen en si mismos el poder de significar,
aunque como dice Catach (1980, p. 26), “pueden ser considerados una cla-
se de grafemas plerémicos porque estan directamente cargados de un sen-
tido y una funcién” Los nifios de este estudio parecen darse cuenta de esta
carga porque, incluso aquellos con las conceptualizaciones mas incipientes
de la escritura (presilabicas), les atribuyen sentido y funcion (por ejemplo,
“signos de que olvidaron decir mas”, “para detener las palabras”). La capa-
cidad de nombrar los signos graficos y de atribuirles funciones tiene pro-
fundas implicaciones epistemoldgicas. Tiene que ver con la necesaria dis-
tincion entre a) la informacion que es propia de las marcas individuales
como significantes (su forma y su nombre) y b) la informacién sobre las
funciones que esos signos ejercen en la escritura (como significado). En el
desarrollo de las entrevistas pudimos ver que los nifios hacen esta distincion.
Esto ya supone un nivel complejo de coordinaciéon de la informacion.

Hay una progresion conceptual. El contacto con los textos —dentro y
fuera de la escuela— hace ineludible el contacto con estos signos y la acti-
vidad intelectual sobre ellos. Los nifios con hipétesis prealfabéticas de la
escritura comienzan a producir ideas o hipdtesis organizadas sobre los sig-
nos de puntuacion, pero también organizantes de las caracteristicas y signi-
ficados que se atribuyen a tales signos.
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Las primeras funciones que logran atribuir los pequeiios a los signos de
puntuacion obedecen a sentidos graficos (indican separar, terminar lo es-
crito). Estas ideas se van reorganizando en la medida en que se van fami-
liarizando con la presencia de (ciertos) signos en la diversidad de géneros
textuales con los que entran en contacto. Sélo asi se comprende que algunas
funciones estén vinculadas a tipos de texto especificos, como cuentos, tar-
jetas de felicitacidn, posters de cine o recados o relacionadas con el sentido
del texto en el que aparecen (evitar confusiones, expresar emocion, solicitar
informacién, anunciar que alguien va a decir, etc.). Sin duda, esto remite a
la importancia de la interaccion y participacion de los nifios en la cultura
escrita desde edades muy tempranas.

Estos resultados nos animan presentar, como hipotesis de investigacion,
que la construccion del sistema de escritura y de la puntuacién son dos
evoluciones interdependientes a condicion de que exista una exposicion de
los nifios a textos de circulacién social.

Conclusiones

Los datos que hemos presentado nos llevan a conclusiones contrarias a las
de Hall (1998), que afirman que puntuacion es una nocion relativamente sin
sentido para los nifios antes de los 6 afios y la cual les es dificil observar por-
que “es el aspecto visualmente menos destacado de la escritura” (Hall, 2001,
p. 144). Aqui concluimos que los nifios se dan cuenta de la existencia de la
puntuacién mucho antes de dominar el principio alfabético de la escritura.

Como sucede en la adquisicion del sistema de escritura, una vez que los
nifios entran en contacto con los textos y que los signos de puntuacién se
vuelven observables para ellos, no piden permiso para pensar sobre esas
marcas graficas. La actividad del nifio sobre la puntuacion es altamente
cognitiva y, por lo tanto, poco observable durante el proceso de alfabetiza-
cion inicial. Quiza por ello es que estudios psicogenéticos previos afirman
que los nifios atienden a la puntuacion sélo hasta que dominan el principio
alfabético (Castedo, 2003; Ferreiro et al., 1996; Moller, 2011; Rocha, 1996).

Este estudio exploratorio muestra que existe una racionalidad que orien-
ta el desarrollo de la puntuacién y que hay regularidades en las primeras
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hipétesis sobre este objeto de conocimiento. Con ello se reabre una veta
para la linea de investigacion psicolingiiistica interesada en la “historia psi-
cogenética de esas pequenas y huidizas marcas graficas” (Ferreiro et al.,
1996, p. 158) y en el aprendizaje de las convenciones de la escritura como
parte de la construccion de la competencia textual.

Por ahora han quedado planteadas dos cosas. Por un lado, que un nifo
no sepa leer y escribir convencionalmente no es dbice para que tenga ideas
bien precisas acerca de los elementos no alfabéticos presentes un texto es-
crito. Por otro, los adultos letrados debemos superar la mala costumbre de
pensar que los chicos muy chicos no saben o no pueden pensar en la pun-
tuacidn.
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Resumen

La alfabetizacion es una habilidad de reciente adquisicion en la historia de
la humanidad. Estudios recientes muestran que el cerebro humano reutili-
za circuitos neuronales que originalmente estaban destinados a otras fun-
ciones para aprender a leer y escribir. La presente investigacion tuvo el ob-
jetivo de estudiar la discriminacién visual en los primeros momentos de la
alfabetizacion. La muestra se conform¢ por 10 nifios en sus dos primeros
afios de escolarizacidn (tercer grado de preescolar o primer grado de pri-
maria). Se trabajé con la técnica de potenciales relacionados con eventos
(PRE). Se obtuvo el componente N170, que esta asociado con procesos de
discriminacidn visual. Los resultados mostraron un componente N170
de mayor amplitud para las palabras que para otro tipo de estimulos visua-
les muy parecidos (simbolos y cadenas de consonantes sin sentido). Esto
muestra que incluso uno o dos aflos de experiencia lectora permiten que el
sistema visual cerebral se especialice en el reconocimiento de palabras de
manera muy rapida.
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Introduccion

La historia de la humanidad reconoce que la alfabetizacién es uno de los
inventos culturales que mas han marcado el devenir de la humanidad. Su
surgimiento no solamente revoluciono la forma de llevar a cabo distintas
practicas sociales como la economia, la administracidn politica o el arte
(Bazerman, 2008; Idarraga, 2003), sino que también permitié desarrollar
habilidades cognitivas (Ong y Hartley, 1997). Hoy se sabe que la alfabetiza-
cién hizo posible que el hombre pudiera describir, a través de signos con-
vencionales y arbitrarios, tanto elementos pertenecientes a un medio exter-
no 'y fisico como también ideas, pensamientos y sentimientos caracteristicos
de un medio mas interiorizado. La alfabetizacion permitio, ademas, que el
hombre rompiera la barrera espacial y temporal de vivir en el presente in-
mediato y le otorgd la oportunidad de guardar el pasado y de imaginarse el
futuro. El resguardo y registro a través de mecanismos escritos propios de
la alfabetizacion ayudé a que la informacién fuera almacenada y consulta-
da en cualquier momento, liberd a la memoria humana de tener que con-
servar grandes cantidades de datos, favorecio la apropiacion cultural de las
normas, tradiciones, valores y conocimientos (Delval, 1983) y faculté a que
generaciones mas jovenes adquirieran y mejoraran los saberes de las gene-
raciones anteriores (Gaur y Gutiez, 1989).

A causa del efecto de la alfabetizacion en la cultura humana, multiples
disciplinas como la psicolingiiistica, la antropologia, la sociologia, la poli-
tica y la pedagogia se han interesado en describir su funcionamiento y sus
implicaciones. En la actualidad, se sabe que la alfabetizacion es un fendme-
no complejo y multifacético (Huettig, Kolinsky y Lachmann, 2018) que se
adquiere en distintos contextos sociales como la escuela (Castedo, 2014);
que ayuda a reducir brechas sociales y favorece que la personas se desarro-
llen y participen en decisiones sociales (United Nations Educational, Scien-
tific and Cultural Organization, UNEsco, 2016). El dominar la lectura y
escritura no sélo implica saber leer y escribir sino también tener un enten-
dimiento para qué y como usar estas habilidades en la vida diaria (Venezky,
2005). La lectoescritura requiere de muchas funciones perceptivas, motoras
y cognitivas para llevarse a cabo (Lozano, Ramirez y Ostrosky-Solis, 2003).
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Recientemente, disciplinas como la neuropsicologia y la neurolingiiis-
tica se han incorporado al estudio de la alfabetizacion y de sus impactos a
nivel cerebral (Dehaene, 2015). Investigaciones en estos campos han reve-
lado que la alfabetizacion hace que circuitos neuronales preexistentes, ori-
ginalmente destinados para realizar otras funciones del dominio visual, se
modifiquen (Huettig ef al. 2018). A través de técnicas de neuroimagen y
neurofisiologia, se ha podido evidenciar que el cerebro, a nivel estructural,
funcional y cognitivo, es diferente para las personas que saben leer y escri-
bir (alfabetos) en comparacidn con aquellas que no saben hacerlo (analfa-
betos) (Brem et al., 2010; Castro-Caldas, 2004; Dehaene et al. 2010; Huettig
et al., 2018; Ostrosky-Solis, Gomez Pérez y Lozano Gutiérrez, 2003). El
sistema que se ha visto que es uno de los primeros en especializarse por
efectos de la alfabetizacion es el sistema perceptivo visual (Dehaene et al.,
2015). Este sistema esta diseniado evolutivamente para reconocer objetos y
rostros, pero al aprender a leer y escribir, una parte de este sistema se mo-
difica y se especializa para dar lugar al reconocimiento visual de palabras
(Seghier, Maurer y Xue, 2014). La especializacion del sistema perceptivo
visual es considerada uno de los prerrequisitos mas importantes para apren-
der a leer y escribir, asi como también para que posteriormente se pueda
dar paso a otros procesos de la lectoescritura como lo son el acceso al sig-
nificado de las palabras escritas y la interpretacion de un texto escrito (Cue-
tos y Dominguez, 2012).

En la actualidad se ha puesto un gran interés en estudiar los procesos
iniciales de especializacion del sistema perceptivo visual con nifios (Maurer
et al., 2005; 2006). Estudiar estos momentos iniciales con esta poblacion
resulta importante pues, ademads de entender los cambios a nivel cerebral
por efectos de alfabetizacion, puede ayudar a establecer marcadores para
detectar problemas de aprendizaje de lectura. El presente estudio tuvo la
finalidad de centrarse en el estudio de los momentos iniciales de la alfabe-
tizacion. Se pretendid conocer si el conocimiento de lectoescritura influye
en el reconocimiento visual de las palabras a nivel cerebral. Para ello, se
utiliz6 la técnica de potenciales relacionados con eventos (PRE).
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Antecedentes

Dado que la alfabetizacién es una habilidad de reciente adquisicion en la
historia de la humanidad y que, al dia de hoy, todavia no esta presente en
toda la poblaciéon humana, aiin no es posible encontrarla en el genoma
humano, contrariamente a otras habilidades cognitivas como el lenguaje
oral, cuyo origen es mas antiguo y se remonta a aproximadamente unos cien
mil afios (Cuetos y Dominguez, 2012).

El cerebro alfabetizado

Investigaciones en el campo de la genética humana han encontrado un gen
asociado al lenguaje oral, el Foxp2 (Berko y Bernstein, 2010). Se ha visto
que este gen tiene un papel importante para que en el cerebro humano se
desarrollen sistemas neuronales, en su mayoria, lateralizados hacia el he-
misferio izquierdo que posibilitan el lenguaje y el habla (Fajardo-Uribe,
2008; Romo, Lesher y Jiménez, 2011). La presencia del Foxp2 es considera-
da una de las razones por las cuales, en términos de desarrollo tipico, la
mayoria de los nifios desarrollan complejas habilidades para el lenguaje oral
sin esfuerzo aparente (Gacto, Sanchez y Gacto, 2006).

Hoy se sabe que, en comparacion con el lenguaje oral, la lectoescritura
aun no tiene estructuras cerebrales innatas y propias para su procesamien-
to, sino que se ha demostrado que, para aprender a leer y escribir, el cerebro
humano debe de reutilizar y coordinar circuitos neuronales y habilidades
cognitivas preexistentes (visuales, lingiiisticas, motoras, etc.) que origi-
nalmente estaban destinados a realizar otras funciones (Dehaene, 2014;
Huettig et al. 2018). Lo anterior explicaria por qué el aprendizaje de la
lectoescritura requiere de una ensefianza directa, un mayor tiempo para con-
solidarse e incluso una mayor cantidad de recursos cognitivos para apren-
derse (Dehaene, 2015).

Mediante técnicas experimentales y estudios anatomoclinicos con dis-
tintos grupos poblacionales tanto en parametros tipicos como patologicos,
se ha encontrado que la alfabetizacion influye en el cerebro tanto a nivel
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estructural (cambios a nivel de la densidad celular del tejido de algunas
regiones) como funcional (cambios en cdmo el cerebro procesa la informa-
cién que recibe) (Brem et al., 2010; Caffarra et al., 2017; Dehaene et al., 2010;
Maurer et al., 2006; Ostrosky-Solis et al., 2003; Ostrosky-Solis et al., 2004).

Algunas evidencias que han dado cuenta de las diferencias a nivel
estructural por efectos de la alfabetizacion han sido los estudios que han
comparado adultos alfabetizados y no alfabetizados. Investigaciones en este
campo han podido observar que hay algunas diferencias entre los cerebros
de personas que saben leer y escribir en comparacion con las que no pueden
hacerlo (Castro-Caldas, 2004; Carreiras et al., 2009; Cuetos y Dominguez,
2011). A través de técnicas de neuroimagen y de morfometria cerebral, se
ha visto que la materia blanca en el cuerpo calloso es mayor en personas
alfabetizadas, mientras que es mas delgada en las no alfabetizadas (Cas-
tro-Caldas, 2004). También se ha encontrado una mayor cantidad de ma-
teria gris en regiones posteriores del hemisferio izquierdo para el caso de
adultos alfabetizados en contraste con no alfabetizados (Cuetos y Domin-
guez, 2011). Al respecto, Carreiras et al. (2009), mediante un estudio reali-
zado con un grupo de exguerrilleros que aprendieron a leer y a escribir en
edad tardia (veinte afios) y al compararlos con un grupo de adultos no al-
fabetizados, encontraron que las personas alfabetizadas presentaron dife-
rencias a nivel anatomico cerebral que no fueron vistas en las personas que
no sabian leer ni escribir. Estas diferencias se mostraron principalmente en
cinco regiones: la parte dorsal del lobulo occipital (relacionado con procesa-
miento visual); las circunvoluciones supramarginal y temporal del hemisferio
izquierdo (relacionadas con procesamientos fonoldgicos) y las circunvolu-
ciones angular y temporal medial posterior (relacionadas con procesamien-
tos semanticos).

Procesamiento de informacién en personas alfabetizadas

En cuanto a nivel funcional del procesamiento cerebral, también se han en-
contrado diferencias. Se ha demostrado que los sujetos alfabetizados muestran
diferencias en la activacion cerebral de areas asociadas con nombrar objetos
y palabras y con procesamientos semanticos en comparacion con los no al-
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fabetizados. Por lo tanto, al parecer, aprender a leer y escribir no s6lo cambia
las areas involucradas en la lectura sino también las areas involucradas en la
memoria verbal (Ostrosky-Solis, Garcia y Pérez, 2004). Asimismo, se ha vis-
to como existe una mayor participacion del hemisferio derecho en funciones
lingiiisticas para el caso de las personas no alfabetizadas en contraste con las
alfabetizadas cuyo procesamiento de funciones verbales presenta una mayor
especializacion hacia el hemisferio izquierdo (Olabarrieta-Landa et al.,, 2018).

Otras evidencias de cambios a nivel funcional por efectos de la alfabe-
tizacion han sido las mostradas por las técnicas de neuroimagen en su va-
riante de resonancia magnética funcional. Mediante esta tecnologia se ha
podido observar como el lobulo occipital procesa la informacién verbal mas
lentamente en las personas que aprendieron a leer cuando eran adultos en
comparacion con las que aprendieron cuando eran nifios (Castro-Caldas,
2004). De igual manera, estudios de este ramo han mostrado que las perso-
nas alfabetizadas en la infancia o en la adultez tienen una sensibilidad per-
ceptiva incrementada para el reconocimiento de palabras en comparacion
con los no alfabetizados, pues su corteza cerebral tanto visual como tempo-
ral muestran una mayor activaciéon ante estimulos verbales tanto escritos
como orales (Dehaene et al., 2010).

Algunas otras investigaciones han encontrado que la alfabetizacion in-
fluye a nivel funcional en diversos procesos cognitivos (Ardila, Rosselli y
Rosas, 1989; Roselli 1993; Ardila et al., 2010; Ostrosky-Solis, Gémez y Lo-
zano, 2010). Mediante estudios de perfiles neuropsicologicos se han obser-
vado diferencias entre personas alfabetizadas y no alfabetizadas en distintos
procesos psicoldgicos entre los que se hallan la memoria, el lenguaje y el
discurso, las funciones ejecutivas y las habilidades visuoperceptuales y es-
paciales. Especificamente con respecto a las habilidades visuoperceptuales
y espaciales, se han visto diferencias al momento de realizar tareas como
copiar figuras sin sentido, al decir la hora, reconocer figuras superpuestas,
reconocer el mapa nacional y dibujar el plano de una habitacion, siendo las
personas alfabetizadas las que suelen mostrar un mejor desempefio que
las que no lo estan (Ardila et al., 1989).

Las anteriores investigaciones apoyan la idea de que el cerebro humano
puede ser modificado por variables medioambientales tales como la alfabe-
tizacion (Ostrosky-Solis et al., 2003).
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Evidencias electrofisioldgicas de la
discriminacion visual en personas alfabetizadas

La percepcion visual se ha definido como un proceso integral y complejo
que involucra dos tipos de funciones: una sensorial también llamada vi-
sual-receptiva, y otra mental también conocida como visual-cognitiva (Sch-
neck, 2010). La funcidn visual-receptiva es aquella que se encarga de extraer
y organizar la informacién del entorno, en ella intervienen principalmente
los 6rganos sensoriales como los ojos (Merchan y Henao, 2011). La funcién
visual-cognitiva, por otra parte, es responsable de estructurar e interpretar
los estimulos visuales adquiridos por medio de la funcidn visual-receptiva
(Schneck, 2010; Merchan y Henao, 2011). El procesamiento de la percepcion
visual se aprende y desarrolla a partir de la experiencia y la practica. La
estimulacion es necesaria para que los niflos adquieran esta habilidad (Sch-
neck, 2010).

Este aprendizaje cada vez mas especializado genera un impacto profun-
do en la organizacion funcional de las regiones del cerebro responsables de
la percepcion, y en especial de la percepcion visual. La lectura implica un
reconocimiento muy rapido de formas visuales que deben ser interpretadas
como estimulos lingiiisticos para que el lector tenga acceso a la informacion
contenida en las palabras. Un lector experto puede leer una palabra en unos
pocos cientos de milisegundos (Beres, 2017). Al ser un proceso muy rapido
para poder evaluarse de manera tradicional, se ha propuesto el uso de téc-
nicas electrofisioldgicas para medir la actividad cerebral en tiempo real y
poder analizar las fases més tempranas de la lectura, como el reconocimien-
to de palabras.

Una de las técnicas electrofisioldgicas mas usadas para estudiar el pro-
cesamiento del lenguaje humano es la de los Potenciales Relacionados con
Eventos (PRE). Los PRE son una serie de cambios en la actividad eléctrica
cerebral relacionados con estimulos controlados y reproducidos que pueden
ser sensoriales, perceptivos, motores o cognoscitivos (Durand-Rivera et al.,
2004). Comunmente, los PRE son obtenidos de la grabacion continua de un
registro de EEG. En dicho registro el investigador presentara una tarea es-
pecifica relacionada con el proceso cognitivo que desea explorarse (Beres,
2017). La tarea por lo general se disefia con una serie de estimulos de dife-
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rente modalidad sensorial. Cuando se trata de explorar los procesos cere-
brales relacionados con la lectura, los estimulos son visuales. Estos estimu-
los son presentados a un participante en forma repetida, controlada y
sincronizada con el EEG, de modo que el investigador puede analizar al final
del estudio segmentos de EEG relacionados especificamente con un estimu-
lo o proceso cognitivo en particular (Beres, 2017).

Para visualizar los PRE, es necesario tener una gran cantidad de seg-
mentos para posteriormente realizar un promedio de ellos. Normalmente
este proceso se realiza sin la presencia del participante (edicion fuera de
linea), posterior al registro del EEG (Kappenman y Luck, 2012). Al finalizar
el proceso de edicion, el investigador puede graficar los PRE. Dichas grafi-
cas se representan en un plano cartesiano, en el eje x se muestra el tiempo
en milisegundos (ms) y en el eje y la amplitud en microvoltios (uV). En las
graficas de los PRE pueden visualizarse como una serie de oscilaciones de
voltaje positivas y negativas que reciben el nombre de componentes. Los
componentes son una ventana que permite saber que el cerebro esta reali-
zando procesamientos cognitivos y se les se nombra con base en su pola-
ridad, su amplitud, su tiempo de aparicién (latencia), la topografia en la
que se registra y la manipulacion o el estimulo que los evoca, es decir, el
por qué de la aparicion de ese componente (Beres, 2017). Los componentes
se pueden clasificar en ex6genos y enddgenos (Durand-Rivera et al., 2004).
Los exdgenos son de latencia corta, menores de 60 a 80 ms, y son insensibles
al estado atencional del participante evaluado (no cambian si el participan-
te estd atento, inatento, alerta, o fatigado), pues dependen de las caracteris-
ticas fisicas del estimulo. En cambio, los componentes enddgenos son de
latencia larga, se presentan después de los 100 ms, son sensibles a cambios
en el estado atencional del participante y a la dificultad de la tarea, ademas
de que responden al significado del estimulo, por lo que se considera que
reflejan procesos cognitivos mas complejos (Durand-Rivera et al., 2004).

Con la ayuda de los PRE se han descrito distintos componentes respon-
sables del procesamiento de informacién de reconocimiento visual, fono-
logico, sintactico, pragmatico y semantico (Hinojosa, Loeches y Rubia,
1999). En el reconocimiento visual, se ha dado un papel protagdénico al
componente N170, el cual recibe ese nombre porque tiene polaridad nega-
tiva y suele aparecer entre los 150 y 250 ms. Se ha observado la aparicién
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de este componente ante la presencia de tareas que conllevan reconocimien-
to de rostros, dibujos, objetos y palabras (Maurer et al., 2005; Brem et al.,
2010; Seghier et al., 2014). Algunas investigaciones han demostrado que el
N170 es sensible a la alfabetizacion. En un estudio realizado por Maurer et
al. (2005) se encontro6 que nifos de recién ingreso al preescolar presentaban
una discriminacion visual diferente a la de adultos universitarios. A todos
los participantes de este estudio se les presentd un paradigma experimental
con cuatro tipos de estimulos: palabras en aleman, pseudopalabras, cadenas
de simbolos y dibujos. A través de la obtencidn de PRE, encontraron que los
nifios no eran capaces de hacer una discriminacion entre palabras y simbo-
los, mientras que los adultos universitarios si podian hacerlo. Esto se de-
mostr6 porque apreciaron que, en regiones occipito-temporales, la onda de
N170 en el caso de los adultos era de mayor amplitud entre palabras y sim-
bolos, mientras que en los nifos esta amplitud era parecida entre ambos
elementos. En el caso de los estimulos de imagenes los nifios presentaron
una onda N170 de mayor amplitud para esta condicidon que para el resto, lo
que significé que estos estimulos si los distinguian como diferentes al resto.
Los adultos, por su parte, tuvieron una amplitud N170 similar para los sim-
bolos y las imagenes. Aunado a lo anterior, estos autores encontraron dife-
rencias a nivel topografico. Hallaron que el componente N170 en respuesta
a palabras y pseudopalabras estaba lateralizado hacia el hemisferio izquier-
do en los adultos, mientras que para el caso de los preescolares estaba dis-
tribuido por toda la corteza.

En una segunda investigacion también realizada por Maurer et al.
(2006), se les dio seguimiento a los nifios de preescolar del estudio anterior
para saber en qué momento el cerebro empezaba a procesar la discrimina-
cidén entre palabras y simbolos. Para ello, esperaron a que estos nifios estu-
vieran en segundo grado de primaria. Lo que encontraron al volver a pre-
sentar el mismo paradigma experimental a estos nifios ya alfabetizados fue
que en este punto ya eran capaces de discriminar entre palabras y simbolos.
Esto se demostro al encontrar una mayor amplitud del componente N170
para el caso de las palabras que para el de los simbolos. Otro hallazgo im-
portante de esta investigacion fue que, a nivel topografico, el componente
N170 en respuesta a palabras de estos nifios ya presentaba una lateralidad
hacia el hemisferio izquierdo.
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En un tercer estudio realizado por Zhao et al. (2014), se buscaba conocer
si existian diferencias de discriminacién entre nifios alfabetizados de segun-
do grado. Para ello, dividieron a estos nifios en dos grupos de acuerdo con
sus habilidades lectoras, unos con alto rendimiento lector y otros con bajo.
La forma de dividir a los grupos fue a través de una prueba estandarizada.
Al presentarles un paradigma experimental con palabras en aleman, pseu-
dopalabras, simbolos y cadenas de consonantes sin significado, encontraron
que los nifios con bajo rendimiento lector fueron capaces de hacer una dis-
criminacion entre las condiciones que tenian letras (palabras, pseudopalabras
y cadenas de consonantes) y simbolos, pero no entre palabras y cadenas de
consonantes. A dicho proceso de discriminacion le llamaron discriminacion
gruesa. Esto se confirmd al analizar la amplitud del N170, la cual era mayor
para las condiciones con letras en contraste con las de simbolos. En cambio,
los nifios con alto rendimiento lector fueron capaces de discriminar entre
palabras y simbolos (es decir, presentaron una discriminacién gruesa), pero
también fueron capaces de distinguir entre palabras y cadenas de consonan-
tes. Por lo tanto, se considerd que presentaron un proceso discriminativo
mas especifico, al que denominaron discriminacion fina. Esto se demostro
al ver que la onda de N170 era de mayor amplitud ante las palabras en com-
paracion con la respuesta N170 ante simbolos y cadenas de consonantes.

A partir de las anteriores investigaciones podemos concluir que hay
evidencia respecto del impacto de la alfabetizacion en el reconocimiento
visual de las palabras, esto se demostrd en los estudios de Maurer et al.
(2005; 2006) al notar que al inicio un grupo de nifios sin experiencia esco-
lar no eran capaces de discriminar palabras de simbolos, no obstante, al
llegar al segundo grado, ya eran capaces de hacerlo. Otro aspecto impor-
tante fue descubrir que los nifios en proceso de alfabetizacion llegan a de-
tectar primero la diferencia entre palabras y simbolos (discriminacion grue-
sa) y posteriormente entre palabras y cadenas de letras sin significado
(discriminacién fina).

Como se report6 anteriormente, hay evidencia con respecto a que el
componente N170 cambia porque la alfabetizacion influye en el reconoci-
miento perceptual de las palabras. Sin embargo, las investigaciones que se
han llevado a cabo hasta el momento con PRE, en particular las que se cen-
tran en estudiar el componente N170 y su relacion con el inicio de la al-
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fabetizacion, no se han realizado en poblacion hispanoparlante ni en po-
blacion mexicana en particular. La propuesta de nuestro estudio fue el
estudiar si los nifios mexicanos en proceso de alfabetizacion presentan un
correlato cerebral del reconocimiento visual de las palabras. Mas especifi-
camente, el objetivo de este estudio es analizar si hay una respuesta eléctri-
ca cerebral diferenciada (reflejada en el componente N170) en una tarea de
discriminacion visual entre palabras y simbolos en un grupo de nifios mexi-
canos en proceso de alfabetizacion.

Metodologia

El presente estudio tuvo un enfoque cuantitativo con disefio experimental
de un solo grupo (disefio intra-sujeto simple) con 3 medidas repetidas. En la
seccion “Paradigma experimental” se explica a detalle como se disefi6 el
experimento.

Poblacion y muestra

La poblacién estuvo conformada por nifios de tercero de preescolar y pri-
mero de primaria del estado de Querétaro, con edades de entre 5y 7 afos.
La muestra inicial consistié en 15 nifios capaces de leer y escribir de mane-
ra convencional, los cuales cumplieron los siguientes criterios de inclusion:

« estudiantes regulares de tercero de preescolar o primer grado de pri-
maria;

« que residieran en el estado de querétaro;

 que no tuvieran antecedentes de riesgo neuroldgico reportados por
los padres;

« que hayan tenido desarrollo tipico segun reporte de los padres;

« con lateralidad diestra;

« con vista normal o corregida;

e que obtuvieran parametros normales de funciones cognitivas de
memoria verbal, lenguaje y percepcion visual segtin la prueba EN1-2;
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« con coeficiente intelectual dentro de pardmetros normales segun la
prueba de Raven;
 que sus madres tuviesen al menos 12 afos de escolaridad.

La técnica de muestreo fue por cuotas, el reclutamiento fue a través de
una convocatoria abierta via redes sociales. En estudios electrofisiologicos
es poco frecuente que se haga el calculo del tamafnio de la muestra ideal
(Larson y Carbine, 2017) debido a dos razones principales: por una parte,
puede haber dificultad para obtener suficientes participantes que cumplan
con todos los criterios de inclusion, y por otra, porque para calcular el ta-
mano ideal de la muestra debe saberse a priori informacién sobre cémo se
comporta el componente de PRE que se esta buscando (Yano et al., 2019), y
no siempre se cuenta con tal informacidn. En este estudio, el tamafo ideal
de la muestra fue calculado con la férmula de Georgiev (s/f), segun la cual el
tamarno ideal de muestra estaba entre 11 y 14 participantes, usando un nivel
de alfa de .05, un valor de potencia de .8, un valor de diferencia minima
detectable de 1 microvoltio, una media bajo H, de 0 microvoltios y una des-
viacion estandar de 1.5 microvoltios. Por lo tanto, se busco tener una mues-
tra al menos de 11, aunque la muestra final no logro tener ese tamafio de-
bido a las limitaciones de reclutamiento que supuso la contingencia por
la pandemia covid19 (véase la seccion “Andlisis de los datos”). No se contd
con la posibilidad de hacer invitaciones en instituciones educativas y por lo
tanto la muestra se limit6 a aquellos participantes cuyas familias vieron la
invitacion en las redes sociales de la universidad, decidieron participar vo-
luntariamente y cumplieron con los requisitos de inclusion del estudio, por
lo que la muestra se considera no probabilistica, voluntaria e intencional.
Cada familia participante aportd Gnicamente un nifio, de modo que en la
muestra no hubiese pares de hermanos.

Tabla 1. Caracteristicas de la muestra inicial

N Edad Nifios  Nirias Escuela Escuela Escolaridad de la madre
(meses) publica privada (aros)
Media DE Media DE
15 82.20 6.83 6 4 3 7 17.20 3.01

Nota: DE = Desviacion estandar.
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Consideraciones éticas

A cada participante de este proyecto se le proporcioné una carta invitacién
con la descripcidon del estudio y datos de contacto del investigador, de mis-
ma forma, se les inform¢é verbalmente tanto a los padres como a los nifios
la naturaleza del estudio, sus implicaciones y los procedimientos a realizar.

Toda la colaboracion por parte de los participantes fue voluntaria y
validada a través de firma de consentimiento informado por parte de los
responsables legales y el asentimiento de los menores. Tanto a los padres
como a los nifos se hizo saber desde un inicio que en cualquier momento
podian suspender su participacion si asi lo deseaban. En todo el estudio se
protegié la confidencialidad de los participantes. Al finalizar la participacién
se les entreg6 a los padres de familia un reporte de desempeno de lectura o
lenguaje para que pudieran tener un mayor conocimiento de las habilidades
de sus hijos, pero se les aclar6 a los padres de familia que la evaluacion
implementada no tenia fines diagnoésticos.

Los procedimientos en los que participaron los nifios fueron dos:
1) aplicacion de pruebas psicométricas con la finalidad de evaluar el c1 no
verbal, las funciones cognitivas, la lateralidad y las habilidades lectoras, y
2) un registro de electroencefalograma (EEG) mientras los nifios hacian la
lectura de una serie de estimulos en una computadora.

Debido que esta investigacion se realizé en una temporada de pandemia
por el virus SARS-CoV-2, fue necesario disefiar un protocolo de seguridad
sanitaria para llevar a cabo los procedimientos y salvaguardar la seguri-
dad de los participantes y de los investigadores. Se realizaron adaptaciones
en las evaluaciones de pruebas psicométricas, algunas fueron aplicadas en
modalidad presencial en la Facultad de Psicologia y Educacion de la uvaQ
y otras en linea. Todos los registros de EEG se realizaron en modalidad pre-
sencial.

Ninguno de los procesos efectuados involucro riesgos o molestias
para los nifos. La aplicacion de pruebas psicométricas tuvo una duraciéon
aproximada de dos horas mientras que la del registro del EEG fue de una
hora.
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Evaluaciones e instrumentos

El c1 no verbal fue evaluado mediante el test de matrices progresivas: esca-
la coloreada (Raven, 2005). Este instrumento es utilizado para evaluar el
desarrollo intelectual de los nifios de 4 hasta los 11 afios, en particular la
habilidad de razonamiento abstracto o no verbal (Fernandez y Mercado,
2014). En cuanto a la fiabilidad y validez de la prueba, ésta presenta un
0.87-0.81 de confiabilidad, mientras que en validez se obtuvo un indice
de 0.86. (Raven, 2005).

Se evaluaron funciones cognitivas mediante la prueba Evaluacion Neu-
ropsicoldgica Infantil (EN1-2) para descartar alteracion neuroldgica y cog-
nitiva. La prueba ENI-2 es un instrumento que permite conocer las carac-
teristicas neuropsicologicas de nifios y jévenes de edad escolar, entre los 5
y los 16 afios de edad. Dentro de los objetivos de esta prueba se encuentra
el monitorear el estado neuropsicolégico de una persona y la deteccion de
alteraciones cognitivas y comportamentales (Matute et al., 2007). Se aplica-
ron de esta bateria de evaluacidn las subescalas de memoria verbal, lengua-
je 'y percepcion visual. Los coeficientes de confiabilidad de la prueba Eni-2
estan entre .85 y .98, mientras que sus puntajes de validez estan alrededor
de 0.7 (Matute et al., 2007).

La lateralidad se examiné mediante el Inventario de Edimburgo (Old-
field, 1971), que consiste en un breve cuestionario de diez preguntas que
evaliian la preferencia manual de mano derecha, izquierda o ambas (Cuen-
cas et al., 1990).

Para saber si los participantes del estudio tenian un nivel de lectura y
escritura convencional y, por lo tanto, si ya estaban alfabetizados, se usé el
instrumento diagnoéstico para niflos prealfabéticos de Alvarado (2020).
Dicho instrumento es una bateria basada en la teoria de la psicogénesis de
la escritura. El propésito de este instrumento diagnéstico para nifios preal-
fabéticos es mostrar las capacidades y conocimientos que tienen los apren-
dices con respecto a la lectura y la escritura sin importar si han concretado
o no el proceso de alfabetizacion. Los participantes de este estudio fueron
los que alcanzaron el nivel alfabético en la prueba. La evaluacion fue revi-
sada por una especialista en psicogénesis de la escritura con el objetivo de
que la evaluacion y la clasificacion tuviesen validez interna. Este instru-
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mento no es estandarizado, por lo que no cuenta con datos estadisticos de
confiabilidad y validez externa. Esta evaluacién estuvo basada en la cate-
gorizacion de Ferreiro (2011), quien reconoce que existen tres etapas o
niveles de conceptualizacion por las cuales todos los nifios pasan cuando
son alfabetizados en un sistema de escritura alfabética, y se detallan a con-
tinuacion:

Nivel presilabico

Es considerada la primera etapa de conceptualizacion. En este nivel, los
nifios construyen un criterio que les permite hacer una distincién entre la
escritura y otras representaciones graficas como los dibujos (Vernon 1993,
2016). De acuerdo con Vernon (1993), esta primera distincion entre palabras
y dibujos permite que el nifio reconozca que las formas de las letras son
arbitrarias y que estan ordenadas de manera lineal.

En esta etapa se construye el criterio de variabilidad y el de cantidad
minima (Vernon, 1993, 2016). El criterio de variabilidad consiste en dife-
renciar una cadena de letras de otras para “decir algo diferente” o evitar
repeticiones en posiciones contiguas (Vernon, 1993, 2016). El criterio de
cantidad minima consiste en emplear al menos tres letras para construir
una palabra, esto como parte de una creencia de los nifios en la que asumen
que una palabra con dos o menos letras carece de representacion significa-
tiva (Vernon, 1993).

En este nivel es importante sefalar que las escrituras de los nifios no
tienen una correspondencia grafema y fonema. Al inicio los nifios produ-
ciran escrituras con pseudoletras o “garabatos” pero conforme vayan te-
niendo acercamiento con el sistema de lectoescritura éstos empezaran a
utilizar las letras convencionales del alfabeto (Garcia-Aldeco y Uribe,
2020).

Nivel sildbico
Este nivel inicia con la fonetizacion de la escritura (Vernon, 1993), que se

puede describir como un momento que se presenta cuando los nifios ob-
servan que los criterios que han construido no les son suficientes para com-
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prender la escritura de otros, asi como también toman conciencia acerca de
que su escritura no es como la de los adultos.

Este nivel esta caracterizado ademas por construir el criterio de hipo-
tesis silabica, en el cual los nifios “descubren que la cantidad de letras o
grafias puede ponerse en correspondencia con la cantidad de partes que
se reconocen en la emision oral”. Esas “partes” en un inicio son las silabas.
De acuerdo con Garcia-Aldeco y Uribe, (2020). en el nivel sildbico se
transita por dos subetapas, una sin valor sonoro convencional y otra con
valor sonoro convencional; en ambas se sigue el criterio de hipdtesis sila-
bica. La subetapa “silabico sin valor sonoro convencional” es un momen-
to en el que los niflos presentan escrituras en las que emplean cualquier
letra para representar una silaba sin correspondencia grafema-fonema
(Vernon, 1993). La subetapa “silabico con valor sonoro convencional’, por
otro lado, inicia con la reflexion de los nifos acerca de qué letras son las
mejores para representar las silabas (Vernon, 1993). En este momento, las
producciones escritas también presentaran el uso de letras para represen-
tar una silaba, con la diferencia de que éstas ya no serdn elegidas al azar,
sino, por el contrario, seran seleccionadas con base en unidades de sonido
similares.

Nivel alfabético

En este nivel, la mayoria de los nifios realizan producciones en las que re-
presentan casi todos los fonemas de las palabras. Los nifios que llegan a esta
etapa de conceptualizacion por lo general pasan por una subetapa de tran-
sicion previa la cual se le conoce como silabico-alfabético (Gémez Palacio,
1982). La transicion silabico-alfabético es un momento en el que se muestra
que los niflos estan abandonando su hipotesis sildbica, en este lapso los
ninos utilizan una letra para representar cada silaba, pero poco a poco em-
piezan a afiadir otras letras para cada segmento silabico (Garcia-Aldeco y
Uribe, 2020) hasta llegar a la escritura convencional y alfabética en la que
se aprecia ya una produccion con correspondencia grafema-fonema, con
uso de letras convencionales.
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EEG

A todos los participantes de la muestra se les realiz6 un EEG con la finalidad
de estudiar el impacto de la alfabetizacién en el reconocimiento visual de las
palabras a nivel cerebral. El registro del electroencefalograma se realizé con
ayuda de una gorra ElectroCap para niflos equipada con 19 electrodos de
Ag/AgCl de acuerdo con el sistema internacional 10-20: Fpl, Fp2, F3, F4,
C3, C4, P3, P4, 01, 02, F7, F8, T3, T4, T5, T6, Fz, Cz, Pz. Las referencias
fueron colocadas en huesos mastoideos con electrodos cortocircuitados. El
tiempo de muestreo fue de 5 msegs, y el filtro de banda estuvo entre 0.1 y
50 Hz. La toma del registro se hizo con el sistema Registro de Psicofisiologia
de Neuronic™®. El EEG se llevd a cabo en una camara sonoamortiguada
mientras se presentaba a los participantes el paradigma experimental dise-
fado en el monitor de una computadora. El tiempo de registro durante la
tarea fue de aproximadamente 15 minutos.

Paradigma experimental

El paradigma experimental estuvo basado en el de Zhao et al. (2014). Dicho
autor empled cuatro estimulos para su estudio: palabras, simbolos, cadenas
de consonantes y pseudopalabras, pero para esta investigacion solamente
se tomaron en cuenta los primeros tres estimulos. No se consideraron las
pseudopalabras debido a que en los resultados de Zhao et al. (2014) se en-
contré un componente N170 muy similar entre esta condicidn y la de pala-
bras. Por lo tanto, en este estudio se realizé un experimento con tres condi-
ciones: palabras, cadenas de consonantes y simbolos.

Las palabras incluidas en el experimento consistieron en sustantivos
concretos en espafol, con estructura consonante-vocal-consonante-vocal
(cvcv). Se controlaron variables de vecinos fonoldgicos, ortograficos, lon-
gitud (4 a 6 letras) y frecuencia con ayuda del corpus lingiiistico EsPal (Du-
chon et al., 2013). No se incluyeron palabras con “i”, “h”, “II”, “ch”, “rr” ni
con tilde debido a que se considera que estos elementos son de consolida-
cidén tardia (Soni y Vernon, 2018). Las cadenas de consonantes fueron di-
sefiadas a partir de la lista de palabras ya seleccionadas, se tomaron las
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consonantes de las palabras (v. gr. PATO) y se sustituyeron las vocales por
consonantes elegidas al azar (v. gr. pxTC). Se control6 la longitud (4 a 6).
Los simbolos fueron elaborados a partir de una seleccion aleatoria de ca-
racteres (v. gr. /#1=). Se controld la longitud de los simbolos (4 a 6).

El paradigma experimental completo estuvo conformado por 180 esti-
mulos (60 palabras en espafiol, 60 cadenas de consonantes y 60 simbolos).
La presentacion de los estimulos fue aleatoria, de modo que se neutralizaran
los efectos de fatiga o de aprendizaje entre condiciones (Luck, 2014). Tanto
las palabras en espaiol como las cadenas de consonantes fueron proyectados
en mayusculas con la finalidad de evitar las confusiones entre las letras que
guardan una relacion de simetria axial o lateral como “b”, “d”, “p”, “q” (véase
Leal, Matute y Zarabozo, 2005).

Para evitar que los participantes se cansaran y disminuyeran su desem-
peno, se anadieron tres descansos los cuales tenfan una duracién aproxima-
da de 3 minutos cada uno.

Presentacion de paradigma experimental

Se utilizo el software Estimulador Cognitivo de Neuronic™® para proyectar
el paradigma experimental. A cada participante se le explic que iban a ver

Figura 1. Ejemplo de secuencia de paradigma experimental

Xne
BASURA 1000 mseg

Xne
1000 mseg

Tiempo
Xne P

1000 mseg

Tecla .

Xn°
1000 mseg

Xn°
1000 mseg

Tecla .

Tecla .



RECONOCIMIENTO VISUAL DE PALABRAS EN NINOS EN PROCESO DE ALFABETIZACION

unas imagenes de algunas palabras, algunas que tenian significado (pala-
bras) y otras que no (cadenas de consonantes y simbolos) mientras que se
les realizaba el registro de EEG. La mision de ellos era leer (o ver) en silencio
los estimulos presentados y presionar una tecla de color en cuanto apare-
ciera un signo de interrogacion (?). Se les pidié que presionaran la tecla de
color verde en caso de que lo que hayan leido o visto fuera una palabra con
significado y rojo para los estimulos que no lo fueran. La duracién de cada
estimulo fue de 1000 mseg. En la figura 1 se resume de manera esquemati-
ca el procedimiento del paradigma experimental.

Analisis de los datos

Los PRE se obtuvieron con el uso del software Analisis de Psicofisiologia de
Neuronic®. Los EEG se editaron fuera de linea, analizando segmentos de 1
segundo, de los que se eliminaron los segmentos con actividad no relacio-
nada con el cerebro, como parpadeos o movimiento. Las ediciones se rea-
lizaron por un experto en psicofisiologia. Los PRE se obtuvieron en cada
participante promediando todas las ventanas sincronizadas con la presen-
tacion de los estimulos de cada condicion experimental. Se promediaron al
menos 40 ventanas por condicién. La correccion de la linea basal se hizo
tomando en cuenta un segmento pre-estimulo de 100 mseg, dejando 900
mseg de PRE post estimulo. Se obtuvieron los PRE de cada participante, de
cada condicién de interés y de cada electrodo. Las condiciones experimen-
tales fueron tres: palabras, simbolos y cadenas de consonantes. Los datos de
cinco participantes tuvieron que ser descartados debido a que sus EEG pre-
sentaron exceso de artefactos (actividad eléctrica proveniente de movi-
mientos del participante), lo que no permitié obtener una cantidad de en-
sayos adecuada para el analisis. Por lo tanto, la muestra final que se analizd
fue de 10 participantes.
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Resultados
Andlisis de respuestas de paradigma experimental

Las respuestas que dieron los nifios al momento de presentarles el paradig-
ma experimental fueron registradas y analizadas con el objetivo de deter-
minar si habia diferencias entre condiciones. Dichas respuestas fueron re-
gistradas con el software Analisis de Psicofisiologia de Neuronic®. El
numero de respuestas correctas fue promediado por condicion (véase la
tabla 2). No se reporta el promedio de las respuestas incorrectas que tuvie-
ron dado que el software que registra los datos considera como respuestas
incorrectas tanto los errores como las omisiones.

Tabla 2. Resultados de respuestas conductuales

Condicion Respuestas
n=10
Media DE Respuestas correctas %
Palabras 34.20 16.25 57.00
Simbolos 42.10 17.59 70.17
Cadenas de consonantes 35.20 19.71 58.67

Nota: DE = Desviacion estandar

No se encontraron diferencias significativas entre condiciones en las res-
puestas conductuales (F(1,9) = .57, p = .56), lo que significa que los nifios
respondieron igualmente bien a las tres condiciones. Sin embargo, puede
notarse que sus porcentajes de respuestas correctas fueron mas altos para
los simbolos que para las otras dos condiciones, que involucraban recono-
cer letras. Por otra parte, también puede observarse en la tabla 2 que las
desviaciones estandar son grandes, lo que puede haber hecho menos nota-
ble la diferencia entre condiciones. Esta gran dispersion de los datos pudo
deberse a distraccion o pudo haber sido que los nifios no tenian un nivel de
conocimiento del lenguaje escrito suficiente como para determinar de ma-
nera consciente qué es una palabra y qué no lo es, al menos no en el tiempo
que les dimos para responder.
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Resultados electrofisiologicos

Tras haber obtenido los PRE se procedi6 a graficarlos para comparar visual-
mente los componentes relacionados con las tres condiciones experimen-
tales. En los PRE se observo que alrededor de los 200 milisegundos hubo
una onda de amplitud negativa en regiones occipitales (O1 y O2) y tempo-
rales (T5 y T6). Dichas regiones son en las que aparece normalmente el
componente N170. Se aprecia que en estos electrodos hay una mayor am-
plitud de este componente para las condiciones que contienen letras (pala-
bras y cadena de consonantes) en contraste con los que no (simbolos); por
otro lado, se también se distingue que en regiones del hemisferio derecho
(02 y T6) la amplitud de N170 es mayor para las palabras que para el resto
de las condiciones.

Figura 2. Grdfica que muestra el gran promedio de los PRE
de los ninos participantes del estudio
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Nota: Se muestran los electrodos de las regiones en las que aparece el componente N170 (temporales y
occipitales). El segmento mostrado es de 1 segundo en total. El valor de cero en el eje horizontal
corresponde al inicio del estimulo. En el eje vertical se muestra la amplitud en microvoltios, la nega-
tividad esta graficada hacia abajo. El recuadro muestra el componente N170.
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Una vez graficados los PRE, se utilizaron los calculos de los valores pro-
medio en microvoltios de la ventana correspondiente al componente N170
(de 200 a 300 ms) para cada participante y para cada una de las condiciones
(palabras, simbolos y cadena de consonante).

Se realiz6 una prueba estadistica ANOvA de medidas repetidas con tres
factores de medidas repetidas: condicion (palabra, simbolo, cadenas de con-
sonantes), region (8 topografias Fp1-Fp2, F3-F4, C3-C4, P3-P4, O1-02, F7-
E8, T3-T4, T5-T6) y hemisferio (izquierdo, derecho), con la finalidad de
observar diferencias significativas entre las condiciones. La ANOVA se corri-
gi6 por violaciones del supuesto de esfericidad con el procedimiento Green-
house-Geisser. Las interacciones que fueron significativas fueron confirma-
das por un andlisis de comparaciones multiples con correcciéon Bonferroni.
Los analisis estadisticos se llevaron a cabo con el software jasp (2020).

En el analisis estadistico se encontré una interaccion significativa entre
los factores condicion y region (F (6,12) = 15.31, p <.001, np2 = .47). Esto
quiere decir que el procesamiento cerebral de las condiciones es distinto en
algunas regiones de registro. Para analizar esta interaccion se hizo una prue-
ba de comparaciones multiples para saber en qué regiones y grupo habia
diferencias significativas. Este analisis encontr¢ diferencias significativas
entre condiciones en los electrodos Fpl, Fp2, F3, F4, T5 y T6. En particular
en T5y T6 se encontraron diferencias significativas entre las tres condicio-
nes (palabras, cadenas de consonantes y simbolos).

Discusion

Investigaciones previas con técnicas de PRE han dado evidencia de que la
alfabetizacion modifica el cerebro humano y especializa los circuitos neu-
ronales del sistema visual para lograr reconocer palabras (Maurer et al.,
2005; 2006; Brem et al., 2010). Esta especializacion, en términos de desa-
rrollo, no es automatica, sino por el contrario, necesita de una ensefianza
directa para que pueda darse (Dehaene, 2015).

Esta investigacion tuvo el objetivo de analizar si el conocimiento de la
lectoescritura de los nifios permitia que su cerebro reconociese palabras de
manera rapida. A través de la técnica de PRE, se encontrd que los nifios
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participantes en este estudio mostraron rasgos de discriminacién de tipo
gruesa, esto se demostro al observar que el N170 de estos nifios era de ma-
yor amplitud para los estimulos que contenian letras (palabras y cadenas de
consonantes) en contraste con los de simbolos. En nuestros resultados se
observo que a pesar de que a nivel conductual (tabla 2) no hubo evidencia
de que los niflos que estan en proceso de alfabetizacion sean mejores para
reconocer palabras que cadenas de letras (consonantes) que no tienen sig-
nificado y tampoco tienen mejores respuestas que con los simbolos, su ce-
rebro si es capaz de reconocer las letras que forman palabras de mejor ma-
nera que otros estimulos visuales de caracteristicas similares desde los
primeros 300 milisegundos del procesamiento.

Lo anterior se puede interpretar como una evidencia de que los nifios
de este estudio, a pesar de su corta experiencia de escolarizacion, ya tienen
suficiente experiencia lectora como para que su cerebro haya adquirido la
habilidad para distinguir entre los estimulos que tienen letras de los que no
las tienen (discriminacion gruesa); de igual manera es posible observar que
estos niflos ya estan avanzando en su proceso de discriminacion de tal ma-
nera de que ya no sélo distinguen entre letras y simbolos, sino también
entre lo que si puede ser una palabra y lo que no (discriminacion fina). Este
hallazgo es consistente con algunas teorias de desarrollo de la lectoescritu-
ra como la psicogénesis de la lectoescritura; seguin esta teoria, uno de los
primeros criterios para aprender a leer y a escribir es el reconocimiento por
parte de los nifios de que elementos como los dibujos (o simbolos) son di-
ferentes a las letras (Ferreiro, 2011).

Un resultado interesante fue que los nifos fueron capaces de discrimi-
nar entre cadenas de consonantes sin significado y palabras. Esto es impor-
tante en momentos de consolidacion de lectura, pues significa que no sé6lo
estan haciendo una discriminacién visual por la forma de los estimulos,
sino que son capaces de distinguir el patrén que siguen las palabras en su
lengua nativa (las palabras en espafol no suelen tener cadenas de conso-
nantes largas). Este tipo de distincion es un prerrequisito fundamental para
dar paso a procesos ulteriores como el acceso al 1éxico de las palabras (Cue-
tos y Dominguez, 2011).

Finalmente, algo que llama la atencién de estos hallazgos es la rapidez
con la que ocurre la especializacion en el cerebro. Los nifios de este estudio
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tenian entre 5y 7 aflos y estaban en su primer o segundo afio de escolari-
zacion, lo que significa que no eran lectores expertos sino iniciales. A pesar
de que su nivel de escritura era considerado ya convencional, no habian
adquirido la experiencia con la lengua escrita que presenta un estudiante
de niveles mas avanzados, y a pesar de eso, sus cerebros fueron capaces de
reconocer la diferencia entre palabras y simbolos en un periodo de tiempo
muy corto. Es decir, sus cerebros han desarrollado una mayor respuesta
neuronal para las palabras que para otro tipo de estimulos visuales menos
significativos para ellos, incluso a pesar de que los nifios no sean capaces de
responder conductualmente mejor a las palabras. Esto significa que, a pesar
de no tener estructuras cerebrales especificas para la lectura y la escritura,
el cerebro humano llega a reciclar y modificar areas preexistentes para per-
mitir que estos procesos se lleven a cabo en un tiempo muy corto.

Sin embargo, es importante notar que en este trabajo sélo se cont6 con
un grupo de estudio, nifios que estaban en proceso de alfabetizacion, lo que
hace dificil determinar que los resultados reportados en este estudio se de-
ban a cambios plasticos en el cerebro de los nifios. Para llegar a esa conclu-
sidn, se sugiere continuar con los estudios contando con un grupo de com-
paracién de nifios que aiin no inicien su alfabetizacion.

Los hallazgos de esta investigacion son un ejemplo de este aporte a la
linea de conocimiento de alfabetizacion y cerebro, asi como una evidencia
de los cambios que se producen por el aprendizaje de la lectura y la escri-
tura. Se considera necesario que futuras investigaciones continden con los
estudios de procesamiento perceptivos visuales y niveles de conocimientos
de lectoescritura a nivel cerebral, en especial con nifios con otros niveles de
escolarizacion con la finalidad encontrar si existen diferencia de procesa-
miento visual de palabras a lo largo del desarrollo. De igual manera se su-
giere que para proximas investigaciones se tome en cuenta el estudio del
procesamiento visual con poblaciones neurodivergentes.

Conclusiones

En este estudio se ha podido mostrar cdmo el aprendizaje escolar de la
lectura y la escritura genera cambios plasticos a largo plazo en el cerebro
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infantil, permitiendo que su sistema de reconocimiento visual sea mas efi-
ciente para analizar las formas visuales de las palabras. Este conocimiento
puede ser de gran utilidad para identificar tanto el avance en la alfabetiza-
cién de ninos o adultos en escolarizacién como a poblaciones infantiles que
estén en riesgo de presentar retrasos o alteraciones en la adquisicion de la
lectura y escritura.
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Resumen

El texto expositivo ha dado lugar a un campo fructifero de investigacion
por su importancia en los procesos escolarizados de ensefianza/aprendiza-
je, dada su notable presencia en las practicas de lectura/escritura. Esta in-
vestigacion describe cdémo una muestra de aprendices de nivel secundario
logra reconocer algunas de sus caracteristicas a partir de su conciencia me-
talingiiistica. Para ello, se aplicé una entrevista semiestructurada a 28 estu-
diantes de dos grados (6° y 9°) de una escuela urbana en la ciudad de Bo-
gota; cada estudiante leyd cuatro parrafos expositivos y dos no expositivos
en la situacién de publicacion de una entrada enciclopédica escolar con el
fin de justificar la aceptacion o rechazo de estos dos ultimos, uno narrativo
y otro argumentativo. Sus respuestas fueron clasificadas con base al nivel de
desarrollo metatextual observado en la justificacion de sus respuestas. Los
resultados no mostraron una relacion significativa entre el tipo de respues-
ta, el nivel de desarrollo metalingiiistico y el grado escolar, pero se observa
una tendencia de los estudiantes mds avanzados a variar los criterios de
analisis metatextual; es necesario realizar futuros estudios con una muestra
mayor para comprobar la relacion.
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Introduccion

La presente investigacidn se adhiere a los campos de investigacion relacio-
nados con el desarrollo lingiiistico tardio, el cual explora los aspectos pro-
pios del desarrollo en adolescentes, jovenes y jévenes-adultos (Berman y
Nir, 2009; Ehren, 2010; Nippold, 2010, 2016) . Se considera que a los cinco
afos el nifio ha desarrollado habilidades pragmaticamente relevantes para
la comprension del contexto, tiene un léxico de alrededor de 10000 palabras
y ha adquirido las bases de literalidad (literacy) (Berman y Nir, 2009; Ni-
ppold, 2016); a pesar de esto, ciertas actitudes y conductas son adquiridas
exclusivamente durante la escolaridad (Barriga Villanueva, 2002; Nippold,
2016), entre otras, el discurso extendido; esto es, mas alla de producir ora-
ciones aisladas y descontextualizadas, sino integradas en contextos comu-
nicativos mas amplios (Barriga Villanueva, 2002; Hess Zimmermann, 2010;
Nippold, 2016).

En este aspecto, ha habido un gran interés por expertos especializados
en el discurso narrativo (Bamberg, 1997; Barriga Villanueva, 2002; Berman
y Slobin, 1994; Hickmann, 2004; Shiro, 2012) y argumentativo (Hess Zim-
mermann y Godinez Lépez, 2011; Nippold, 2016; Piéraut-Le Bonniec y
Valette, 1991). En el presente estudio resulta fundamental enfocarse en el tex-
to expositivo por su presencia relevante en el ambito escolar, pues en la
educacion secundaria se profundizan conceptualmente las ciencias que en
gran medida determinaran el acceso de los estudiantes a niveles de educa-
cion superior (Berman y Nir, 2009; Ehren, 2010; Snyder y Caccamise, 2010),
por ello, el discurso expositivo es relevante durante la secundaria, pues el
aprendizaje de conceptos y términos tedricos se profundiza mediante la
lectura y la escritura de textos expositivos (Hernandez Zamora, 2008; Hull
y Hernandez Zamora, 2008; Soares, 1998, 2004).

En el presente estudio se pretende ver el desarrollo metalingiiistico de
un grupo de estudiantes para reflexionar sobre el uso y la estructura de los
textos expositivos (Gombert, 1992). Para ello, se retoma y adapta la pro-
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puesta de redescripcion representacional (RR) de Karmiloft-Smith (1992) y
se siguen algunos procedimientos de investigaciones anteriores: se trata de
los estudios sobre la conciencia metatextual (Albuquerque y Spinillo, 1998;
Spinillo, 2009; Spinillo et al., 2010, 2016; Spinillo y Melo, 2018; Spinillo y
Simdes, 2003) que reconocen la capacidad que tienen estudiantes de edu-
cacion basica para percibir algunas diferencias entre la tipologia narrativa
y la argumentativa.

Los resultados sobre la comprension de la lectura especializada permi-
ten establecer lineamientos generales para intervenir pedagogicamente con
el fin de mejorar las competencias de los estudiantes en lectura académica
(Martinez Solis, 1994). En este articulo se discuten los resultados de un
estudio que busco reconocer la capacidad de reflexién metatextual que tie-
nen los estudiantes para analizar un texto expositivo en el nivel de educacién
secundaria. En dicho estudio se indagé por los criterios de diferenciacion
entre dos grupos de estudiantes que estan en el proceso de adquisiciéon
de competencias propias del desarrollo lingiiistico tardio, cuando tienen
que comparar textos expositivos con un fragmento narrativo y uno argu-
mentativo.

Antecedentes y bases teodricas

Las investigaciones sobre la existencia de unidades constituyentes en los
textos expositivos y su analisis se han abordado desde diferentes perspecti-
vas tedricas y han mostrado diferentes caminos, aunque todos conducen a
construir un objeto de conocimiento complejo. A continuacion se presentan
algunas investigaciones cuyo fin es establecer elementos para la descripcion
del texto expositivo, desde perspectivas discursivas y psicolingiiisticas.

El texto expositivo como objeto de estudio

Algunos autores afirmaban que el texto expositivo fue menos estudiado en
comparacion con los tipos textuales narrativo y argumentativo, lo cual “va
en detrimento del aprendizaje de la escritura de los ‘textos utilitarios’ y, de
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entre ellos, de los textos explicativos, con los cuales se enfrenta diariamen-
te el alumno, tanto en la lectura como en la escritura.” (Alvarez Angulo,
1996, p. 32). Este autor menciona que las investigaciones realizadas hasta
los afios ochenta estuvieron enfocadas en su relacién con la memoria o sus
propiedades explicativas, pero muy poco se habia avanzado en su caracte-
rizacion textual. Por tal razén se hacia necesario juntar el conocimiento
tipoldgico y discursivo existente, porque las explicaciones estrictamente
psicolingiiisticas o cognitivas daban cuenta del fenomeno sélo parcialmente;
su trabajo trata de establecer las relaciones entre la intencién comunicativa
del autor con las caracteristicas propias del texto (Alvarez Angulo, 1996).
La descripcion propuesta por Alvarez Angulo (1996) para los textos
expositivos atiende elementos como los conectores, los organizadores me-
tatextuales, intertextuales e intratextuales, las formas supralingiiisticas y los
recursos lingiiisticos. De estos elementos, conviene mencionar algunos a
continuacion. Entre los primeros se encuentran conectores de adicién, tem-
poralidad, causalidad, adversatividad, explicacion e hipdtesis. Entre los or-
ganizadores estan los metatextuales, como guiones, nimeros y letras; los
intertextuales, que corresponden a la citacion, y los intratextuales, que se
encargan de remitir a otras partes del texto. Por su parte, las formas supra-
lingiiisticas hacen referencia a los titulos, subtitulos y apartados (Alvarez
Angulo, 1996). Finalmente, entre los recursos lingiiisticos se mencionan
elementos como el uso endofdrico y la deixis, la nominalizacién anaférica
y las aposiciones explicativas, el uso del presente y futuro del indicativo, uso
de verbos estativos, no personales e impersonales; también entre estos re-
cursos lingiiisticos estan las marcas de modalizacidn, adjetivacion especifi-
ca pospuesta y valorativa. En estudios més recientes (Alvarez Angulo, 2001,
2006, 2010; Alvarez Angulo y Perell6 Marugén, 2007; Alvarez Angulo y
Ramirez Bravo, 2010) el autor ha propuesto varias implementaciones de esta
caracterizacion inicial en procesos de comprension y produccion textual.
Desde la retorica, Slater y Graves (1990) afirman que el texto expositivo
tiene unas funciones que lo diferencian de otros tipos de texto como, por
ejemplo, dirigir (guiar al lector), informar, explicar y narrar. “En la sintesis
que Calfee y Curley hacen de las ideas de Aristoteles, presentan como cate-
gorias fundamentales para el estilo del texto expositivo: descripcidn, ilus-
tracion, secuencia, argumento y persuasion; y operacionalidad” (Slater y



CONOCIMIENTO DISCURSIVO DEL TEXTO EXPOSITIVO POR ESTUDIANTES DE EDUCACION SECUNDARIA

Graves, 1990, p. 14). En la tabla 1 podemos observar las funciones que de-
mandan ciertas capacidades de los lectores, sobre todo en la escuela a par-
tir del 4° grado, cuando tentativamente se da su aparicion plena. Para estos
autores, los textos expositivos exigen mas memoria, son susceptibles de ser
organizados mediante ideas principales y secundarias y requieren de la iden-
tificacién de una estructura para su comprension.

Tabla 1. Tipos de texto expositivo

Estilo del texto Funciones
Definicion
Descripcion Division y clasificacion

Comparacion y contraste

Analogia

llustracion
Ejemplo

Proceso

Secuencia
Causa/efecto

Razonamiento deductivo

Argumento y persuasion Razonamiento inductivo

Persuasion

Introduccion

Operacionalidad Transicion

Conclusion

Nota: Adaptado de Slater y Graves (Slater y Graves, 1990).

Aspectos psicolinguisticos
de los textos expositivos

Desde la perspectiva de los procesos involucrados en el procesamiento lec-
tor de los textos expositivos, otros estudios identifican elementos propios
del texto expositivo que favorecen su comprension, como el caso de los
esquemas mentales y el conocimiento previo (Coelho y Correa, 2017; Ledn
et al., 2019; Paradiso, 1996), la inclusidn de interrogaciones elaborativas,
subtitulos e imagenes (Mateus Ferro et al., 2019; Moreno et al., 2020; Padi-
lla Berdugo et al., 2021; Saux et al., 2012), los detalles poco relevantes en
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temas conocidos (Burin ef al., 2017; Montanero, 2002; Saux et al., 2014) y
la incidencia del dispositivo material de lectura (papel o pantalla) en la
comprension (Burin et al., 2017; Martinez Hernandez, 2019; Piovano et al.,
2018).

Se ha constatado que los nifios, desde los primeros afios de escolariza-
cién, hacen uso de diferentes recursos de representacion para producir tex-
tos expositivos (Amado y Borzone, 2011; Guberman, 2020). Este tipo de
textos permite la intervencion sobre conocimientos ortograficos, mientras
potencian variables como la fluidez lectora, la adquisicion léxica y el nivel
de comprension lectora (Zadunaisky-Ehrlich et al., 2021). Asimismo, las
marcas lingiiisticas que reflejan la voz del autor facilitan la generacién de
una macroestructura textual en los primeros grados, lo cual influye en la
capacidad de los nifios para hacer ciertos tipos de inferencia (De Mier et al.,
2015; Karmiloff-Smith et al., 1993).

Otras investigaciones compararon el desempefo y los factores evolutivos
involucrados en tareas que implicaban interaccion entre tipologias textuales.
Estos estudios encontraron que el texto expositivo tiende a ser mas revisado
y corregido que el narrativo (Ailhaud et al., 2021) y que evoluciona hacia la
imparcialidad tanto como el argumentativo (Zadunaisky-Ehrlich et al.,
2021), lo cual incide en indicadores como fluidez lectora y comprension
textual (Alvarez-Caiiizo et al., 2020); asimismo, mientras el texto narrativo
se hace introspectivo, el expositivo se hace extensivo (Aravena et al., 2016).

El desarrollo de la conciencia metatextual

A partir de los estudios sobre la conciencia metalingiiistica (Gombert, 1992),
se han hecho visibles niveles y etapas en el desarrollo de los niflos que van
de una apercepcion sobre propiedades en niveles (fonético, morfosintactico,
semantico, pragmatico, textual), a una reflexion explicita sobre sus elemen-
tos. A continuacion, se presentan los desarrollos que se han llevado a cabo
al respecto en el nivel textual del lenguaje. Algunas investigaciones sefialan
que en un primer nivel no adoptan criterios fijos de diferenciacion entre
estructuras textuales, ya en el segundo nivel adoptan criterios definidos sin
tener en cuenta la estructura y en el tercer nivel hacen sistematica la selec-
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cion de la estructura del texto como criterio de diferenciacion (Albuquerque
y Spinillo, 1998; Spinillo y Simées, 2003). Los criterios utilizados en esta
clasificacion estan asociados a la valoracion de las autoras sobre si un texto
esta 0 no completo, asi como por la justificacion verbal de sus observaciones
a la manera de Taylor y Sammuels (1983) y Spinillo y Simées (2003).

En esta misma linea, Karmiloft-Smith (1992) sefiala que el desarrollo
metalingiiistico depende de la capacidad y el nivel de desarrollo en que se
encuentre el conocimiento sobre un objeto. Esta autora propone la teoria
de la redescripcion representacional (RR), la cual consiste en “un proceso
mediante el cual la informacién que se encuentra implicita en la mente
llega a convertirse en conocimiento explicito para la mente, primero dentro
de un dominio y, posteriormente, a veces a lo largo de diferentes dominios”
(Karmiloff-Smith, 1992, p. 37). El desarrollo del conocimiento contempla
tres fases: la fase I en donde el nifio se centra en los datos externos, la fase I
ocurre cuando el “sistema pasa a controlar la situacion de manera que las
representaciones internas se convierten en centro del cambio” (Karmiloft-
Smith, 1992, p. 39), mientras que en la fase III las representaciones internas
se equilibran con los datos externos.

Desde la teoria de Karmiloff-Smith (1992), la reflexion sobre la lengua
como objeto se puede representar al menos en 4 niveles: el nivel implicito,
en donde se procede analizando y respondiendo a factores de indole exter-
na en el que no hay datos como totalidades sin relacion con las partes; el
nivel E1 en donde la descripcion pierde detalles, pero tiene un nivel de
flexibilidad mayor que permite hacer mayores conexiones; el nivel E2 cuan-
do los conocimientos se hacen visibles para la conciencia, pero no pueden
ser verbalizados porque no hay una comunicacion eficiente entre los dife-
rentes mddulos de la mente con la interfaz lingtiistica; el nivel E3 que per-
mite conectar con el médulo de lenguaje es el encargado de facilitar la ver-
balizacion de un conocimiento (Karmiloff-Smith, 1992).

En el presente estudio se ha asumido que, con base en la propuesta de
fases y niveles de desarrollo de la conciencia metatextual es posible observar
cémo la experiencia escolar modifica la conciencia metatextual que tienen
los estudiantes sobre los textos expositivos, a partir de analizar de qué na-
turaleza son las reflexiones realizadas por los sujetos en una tarea de iden-
tificacion y descarte entre distintos tipos de texto (expositivo, narrativo y
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argumentativo). Asimismo, se considera que se puede observar si logran
describir cudles son las diferencias que encuentran entre los diferentes tipos
de texto y en qué elementos se apoyan para justificar sus argumentos.

Propdsito del presente estudio

Como ya se anticipaba al cierre del apartado anterior, estas investigaciones
permiten suponer que los estudiantes de educacion secundaria estarian
en capacidad de percibir diferencias entre tipos textuales de tipo narrati-
vo y argumentativo; asimismo, podrian reflexionar metalingtiisticamente
sobre estos tipos de texto. Con base en lo anterior, esta investigacion de
caracter exploratorio se propuso observar si esta capacidad de reflexionar
era utilizada para analizar también el texto expositivo en contraste con las
tipologias textuales mencionadas cuando se trata de textos tematicamen-
te similares. Para lograr esto, se describié coémo estudiantes de grados 6°
y 9° de basica secundaria justificaban sus respuestas en una tarea en don-
de se propuso la lectura de un texto (compuesto de cuatro parrafos de los
subtipos descripcion, hipétesis, clasificacion y causalidad) y dos parrafos
con un campo tematico similar (narrativo y argumentativo). Dicha des-
cripcidn se realizd con base en la propuesta de fases y niveles de concien-
cia metatextual de Karmiloft-Smith (1992). Se observé la aparicién de
criterios de diferenciacion variados entre las respuestas de los distintos
grados escolares.

Metodologia
Participantes

Se selecciond una muestra de estudiantes de grados 6° (n = 14) con una edad
similar (M = 12:3, DE = 0,19) y 9° (n = 14) con edad similar (M = 14, DE =
0,92) equilibrados por género, coincidentes etariamente con etapas inter-
medias y avanzadas del desarrollo lingiiistico tardio (Barriga Villanueva,
2002), los cuales cursan estudios en una escuela privada de clase media en
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una zona campestre de Bogota. Los criterios de inclusion fueron a) estar
matriculado en estos grados y b) estar en un rango de edad promedio de
acuerdo con el desarrollo lingiiistico tardio. Como criterios de exclusion
se tuvo el a) haber participado previamente en una investigacion similar y
b) contar con diagnoéstico sobre capacidades lingtiisticas o cognitivas dismi-
nuidas por factores atipicos al desarrollo. La entrevista se planted presencial,
pero se ajustd a forma remota a través de la aplicacion Zoom debido a la
imposibilidad de interacciéon personal por las medidas de distanciamiento
social en la pandemia por covid-19.

Instrumentos

La técnica de investigacion fue una entrevista individual semiestructurada,
videograbada y transcrita para su posterior analisis; se normalizé el didlogo
con las convenciones de la lengua escrita para facilitar su interpretacion
(Albuquerque y Spinillo, 1998; Almeida et al., 2019; Spinillo, 2009; Spinillo
et al., 2010; Spinillo y Melo, 2018; Spinillo y Simdes, 2003). Se le pidio al
estudiante que ejecutase acciones sobre un texto y a partir de alli se le inte-
rrogd con el fin de observar los razonamientos que guiaron su accién. La
fiabilidad del instrumento se basa en los resultados de un pilotaje previo
con estudiantes del mismo rango de edad e igual grado, los cuales permi-
tieron refinar las preguntas y descartar un texto adicional; por otra parte,
las respuestas de la entrevista final se clasificaron de acuerdo con una ru-
brica construida a juicio de expertos y cuya clasificacion fue sometida a una
evaluacion de acuerdo interjueces, siguiendo una rubrica construida para
este fin.

Las entrevistas estuvieron compuestas por cuatro momentos: a) presen-
tacion y familiarizacion de los interlocutores, b) introduccion a la actividad
y primera tarea (leer los parrafos expositivos y los no expositivos, c) tarea
de aceptacion/rechazo de parrafos (aceptar silos textos no expositivos que-
dan bien con el texto), d) organizacion del texto y justificacion, e) aceptacion
o rechazo de cambios introducidos en el texto, f) comparacion de parrafos,
g) seleccion del titulo y /) cierre de la entrevista. En el presente texto, sola-
mente se reportan las respuestas hasta la tarea c).
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El texto expositivo consistié de una adaptacion de la entrada conta-
minacién atmosférica de una enciclopedia escolar sobre ciencia y tecno-
logia (Parker, 1998; Salvat, 1968). Se agregaron dos parrafos distractores,
uno narrativo y otro argumentativo. El narrativo era un fragmento del
cuento El color que cayo del cielo de H. P. Lovecraft y el argumentativo
hacia parte de un anuncio publicitario de una empresa de venta de pro-
ductos plasticos de un solo uso. El texto se organizé en cuatro parrafos,
se eliminaron oraciones especificativas que no aportaran informacion
fundamental al enunciado explicativo y digresiones que afectasen el de-
sarrollo del enunciado principal, v. gr., detalles secundarios sobre aspectos
del fendmeno descrito o clasificado (Saux et al., 2014), simplificando el
lenguaje para distractores (Meyer, 2003), como puede observarse en el
apéndice. Se buscé un tema comun en el eje de Ciencia, Tecnologia y So-
ciedad en los Estdndares Bdsicos de Competencias en Ciencias Naturales
para ambos grados para evitar sesgos de contenido (Ministerio de Edu-
cacién Nacional, 2004).

Los textos fueron valorados por expertos en la docencia en el nivel se-
cundario quienes siguieron criterios similares a los reportados por Meyer
(2003), pero retomando las adecuaciones realizadas por Szigriszt-Pazos a
la lengua espafola (Rios Hernandez, 2017). Los resultados de los parrafos
expositivos son de dificultad “algo dificil” de 54,45 puntos con base en el
Indice de Legibilidad Flesch-Szigriszt-Pazos, con lo cual se mantiene un
estandar para el nivel académico de ambos grupos. Los textos distractores
obtuvieron un puntaje promedio de 67,78 con base en el mismo indice, lo
cual los pone en un nivel de dificultad “bastante facil”. Segtin esta escala, el
indice de dificultad del texto cientifico utilizado, asi como los parrafos dis-
tractores, es similar al lenguaje utilizado por los medios de comunicacion;
por lo tanto, se considera que estos textos estan cercanos a la competencia
lectora de los participantes del estudio y se descarta que sean demasiado
exigentes cognitivamente para cualquiera de los dos grados (Rios Hernan-
dez, 2017).

El texto expositivo estuvo compuesto por cuatro parrafos: subtipo de
definicién, que aclara los términos técnicos o desconocidos para ayudar a
la comprension del contenido de un texto; clasificacion, que resalta un con-
traste entre clases o categorias de acuerdo con criterios establecidos; causa-
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lidad, en donde la causa antecede a la consecuencia (causa/efecto), y conse-
cuencialidad, en donde la consecuencia esta relacionada con la causa por la
posibilidad de que lo propuesto se realice (hipédtesis) (Meyer, 2003; Ray y
Meyer, 2017). Ademas de criterios psicolingiiisticos, se delimitaron estos
subtipos a partir de cualidades de tipo discursivo (Martinez Solis, 1994),
semantico (Martin y Rose, 2007) y formal (Duque, 2016; Gutiérrez Ordonez,
2019).

Procedimiento de recoleccion y analisis

Las entrevistas se realizaron de manera individual en horario de clase ha-
bitual con el acompafiamiento de un docente quien no intervino durante
la entrevista y solo facilit6 el cumplimiento de las citas programadas. Para
comenzar, se programaron las citas con cada estudiante y el maestro encar-
gado de grupo de la escuela, a través de la plataforma Zoom. Se usé la
aplicacion JClic para manipular el texto de forma remota durante desarro-
llo de la entrevista. Para facilitar su identificacion sin dar indicios sobre el
objetivo de la tarea, cada uno de los parrafos tuvo un borde de color dis-
tintivo de acuerdo con el tipo de texto, fuera expositivo, narrativo o argu-
mentativo.

La primera accidn fue realizada por el maestro, quien present6 al inves-
tigador en su papel de entrevistador: se le aclar¢ al estudiante que el docen-
te en su papel de mediador no intervendria en ningin momento de la en-
trevista. En seguida, el entrevistador presentd la situacién comunicativa: se
inform¢ al estudiante que se requeria de su ayuda porque se iba a publicar
una enciclopedia y para ello era necesario que revisara la entrada sobre la
contaminacion atmosférica. Se plantearon las siguientes consignas: a) acep-
tar o rechazar uno de los parrafos mencionados (narrativo y argumentativo),
luego, b) se presentaba el otro y se preguntaba si podria quedar en el texto,
asi como se indica en la tabla 2. Los parrafos fueron distribuidos controla-
damente entre los participantes con el fin de igualar las condiciones y asi
evitar efectos de orden.
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Tabla 2. Fragmentos del protocolo de entrevista

Consigna

Andlisis

En la pantalla se ensefan cinco parrafos, cuatro expositivos y otro narrativo/

Esta fue la consigna inicial.

argumentativo: “Lo primero que te quiero pedir es que leas los siguientes
parrafos en voz baja. Una vez que hayas terminado, me avisas”.

Cuando terminaron de leer los pérrafos se les hicieron las preguntas: “Quiero
pedir tu opinidn con respecto a este parrafo (el entrevistador sefala el parrafo
no expositivo): ;Tu crees que quede bien, o no quede bien, en este texto?”

El estudiante decidia quitarlo o
no. Cuando consider6 dejarlo,
el parrafo no expositivo
permanecié con los demas.

(El entrevistador muestra otro pérrafo no expositivo que no estaba con los
primeros.) “Este otro parrafo... yo no estoy muy seguro ;Crees que podriamos,
o no, dejarlo en el texto? ;Qué te hace pensar que (no) debe estar?”

Se introdujo un pérrafo no
expositivo adicional. Se procedié
como en la pregunta anterior.

A continuacion, en la tabla 3 se presentan las consignas y las respuestas

esperadas o posibles:

Tabla 3. Extracto protocolo de entrevista

Consigna

Andlisis

En la pantalla se ensefian cinco parrafos, cuatro
expositivos y otro narrativo/argumentativo:

“Lo primero que te quiero pedir es que leas los
siguientes parrafos en voz baja. Una vez que hayas
terminado, me avisas”.

Esta fue la primera consigna después de la
introduccion general a la entrevista.

Cuando terminaron de leer los parrafos se les hicieron
las preguntas:

“Quiero pedir tu opinidn con respecto a este parrafo (el
entrevistador sefala el parrafo distractor): ;Tu crees que
quede bien, o no quede bien, en este texto?”

En esta pregunta se pretendio que el estudiante
estableciera si el parrafo sefalado era consistente
con los demas parrafos expositivos. Cuando el
estudiante lo considerd pertinente, el parrafo
distractor permanecié con los demas; en el caso
contrario, el parrafo fue retirado del texto.

(El entrevistador entrega otro parrafo no expositivo que
no estaba con los primeros.) Este otro pérrafo, yo no
estoy muy seguro.”;Crees que podriamos, o no, dejarlo
en el texto? ;Qué te hace pensar que (no) debe estar?”

En este punto se introdujo un pérrafo no expositivo
nuevo y el estudiante valord si era consistente con
los demas parrafos o no. Se procedié como en la
pregunta anterior.

Las entrevistas fueron transcritas en su totalidad para realizar el analisis

de los datos: primero, se hizo un andlisis cuantitativo de respuestas por cada
tarea y cada uno de los grados; después, se realiz6 una clasificacion de acuer-
do con una rubrica construida para tal fin y se realizé un acuerdo interjue-
ces para las respuestas dudosas a través de la rubrica presentada en la tabla 4.
Los criterios de codificacion de las justificaciones de los estudiantes tuvieron
en cuenta las caracteristicas de la conciencia metalingiiistica de Gombert
(1992) y las justificaciones se basaron en los niveles de reflexion metacog-
nitiva de Karmiloff-Smith (1992), adaptados al desarrollo de la conciencia
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metatextual sefialada por diferentes autoras (Albuquerque y Spinillo, 1998;
Spinillo, 2009; Spinillo et al., 2010, 2016; Spinillo y Simées, 2003). De ma-
nera que se obtuvieron los siguientes niveles, asi como sus caracteristicas:

Tabla 4. Codificacion de las respuestas

Grado de conciencia metatextual

Caracteristicas del nivel

Indeterminado

Utiliza criterios comunicativos sin analizar los tipos de texto.
Justifica su respuesta dentro de la situacién comunicativa o
no responde a la tarea.

Nivel | - Implicito
Fase de representacion perceptiva

Intuye diferencias o similitudes entre los dos tipos de texto,
aunque no se logran ver claramente criterios. Justifica
citando términos o parafrasis explicitas en el texto.

Nivel Il - Explicitacion primaria
Fase de comportamiento eficiente

Percibe diferencias/similitudes entre los dos tipos de texto
y justifica apelando a la temética. Argumenta sefalando la
macroestructura o formulando una interpretacion propia
inferida a partir del texto.

Nivel Ill - Explicitacién secundaria
Fase de redescripcion representacional

Establece diferencias entre dos tipos de texto y formula
justificaciones en términos de tipo textual, género, forma

o interaccion comunicativa. Explica utilizando términos
metatextuales o enunciados metalinglisticos que permiten
generalizar a otras situaciones comunicativas.

En la tabla 5 se observan los codigos de clasificacion para analizar las
respuestas: se corresponden con el niamero de tarea (T1), el nivel de con-
ciencia metatextual (indeterminado, NI, NII, NIII) y la respuesta del estu-
diante (A: acepta; R: rechaza; N y P, narrativo y argumentativo, respectiva-
mente). Se analizé cada entrevista y a cada respuesta le fue asignado un
cddigo utilizando el software Atlas.ti 8.4.24.0; los resultados cuantitativos
fueron importados en IBM SPSS v. 26 y Microsoft Excel para realizar los
analisis pertinentes. Las categorias iniciales se tomaron a partir de las op-
ciones escogidas por los nifios dentro de las posibles respuestas planteadas

durante la entrevista.

Tabla 5. Reconocimiento tipo textual

Opcion de respuesta Codificacion
Acepta parrafo narrativo T1-Nx-AN
Rechaza texto narrativo T1-Nx-RN
Acepta parrafo argumentativo T1-Nx-AP

Rechaza texto argumentativo T1-Nx-RP
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Resultados y discusion

En primer lugar, se presentan los resultados de las respuestas a la tarea de
aceptacidon/rechazo de parrafos no expositivos mostrando el desempeino
general y luego los resultados para cada parrafo y se ofrece el conteo com-
parativo entre las respuestas de cada grado escolar. Asimismo, se muestra
un analisis cualitativo que ofrece mayor claridad en la clasificaciéon en uno
de los niveles establecidos en la tabla 4 para las justificaciones, con base en
las adaptaciones mencionadas (Albuquerque y Spinillo, 1998; Gombert,
1992; Karmiloft-Smith, 1992; Spinillo, 2009; Spinillo et al., 2010, 2016; Spi-
nillo y Simées, 2003). El coeficiente de concordancia kappa de Cohen para
la clasificacion interjueces fue de 0,628.

Como se mencion6 anteriormente, se formuld la consigna de incluir o
descartar el parrafo narrativo y después el argumentativo; en la mitad de
los participantes se invirti6 el orden de la presentacion para evitar efectos
de orden (tabla 2). En la tabla 6 se puede observar que las respuestas tota-
les de la muestra rechazan el parrafo narrativo y en menor medida el argu-
mentativo; no obstante, los resultados de una prueba de chi® no arrojan
relaciones significativas entre las respuestas y el grado escolar (X* = 4.44,
gl=4,p>0.5).

Tabla 6. Respuestas inclusion y descarte de pdrrafos

Respuesta 6° 9o
Acepta narrativo 3 1
Rechaza narrativo 1 13
Acepta argumentativo 12 7
Rechaza argumentativo 2 7
Totales 28 28

Los resultados mostrados en la figura 1 ilustran la cantidad de res-
puestas del contraste entre el parrafo narrativo y los parrafos expositivos,
asi como el nivel de conciencia metatextual observado en las justificacio-
nes:
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Figura 1. Cantidad, nivel y tipo de respuestas pdrrafo narrativo, 6°-9° (n = 14)
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Lo primero que cabe destacar es que el rechazo del parrafo narrativo se
da en el 86 % de las respuestas sumando ambos grados: sdlo es aceptado por
tres estudiantes de 6° y uno de 9°. Los porcentajes que se muestran a con-
tinuacion se calculan con respecto al total de respuestas en cada grado:
asi, en 6° la mayor cantidad de respuestas se ubican en el nivel II (71 %), y
ocurre de igual manera en 9° (43 %); en segundo lugar, son de nivel inde-
terminado (14 %) para el caso de 6°, mientras que en 9° se observa que el
segundo lugar corresponde a respuestas de nivel III (36 %). De igual mane-
ra, se ve que la mayor cantidad de respuestas de la muestra esta en los nive-
les I1 y III (79 %); entre éstas, 71% justifica el rechazo del parrafo narrativo
y ninguna respuesta de nivel III lo acepta. S6lo dos respuestas de nivel II,
brindadas por participantes de 6°, lo aceptan junto con los demas parrafos
expositivos. En la tabla 7 se presentan algunas justificaciones de los estu-
diantes para tomar estas decisiones:

Tabla 7. Categorizacidn de respuestas por grado de conciencia metatextual

Nivel Justificaciones

Indeterminado Isabella (12;3), 6°:“Yo diria que no porque la verdad no entendi algunas palabras, no entendia
algunos conceptos entonces como fue el Unico parrafo que no entendi” (rechaza narrativo).

Nivel | Santiago (15), 9°:“Creo que si porque esta hablando (de) que tenia miedo de que los arboles
se murieran; antes de que esta toxina cayera como al suelo y que el agua estaba como
contaminada, entonces me parece que si deberia estar ahi” (acepta narrativo).
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Nivel Il

Luis Felipe (12;7), 6°: “El tema es el ambiente, la contaminacién, entonces si me parece que
deberia estar ahi pues trata de la contaminacion. ;Crees que deba estar ahi porque trata de
la contaminacién? Exacto, ya leyendo el tema pues el texto habla de la contaminacion, el
agua [que] ya no estaba buena, ya estaba como sucia, entonces eso también determinaba la
contaminacion” (acepta narrativo).

Daniela (14;5), 9°: “Este también tiene que ver con el tema, pero es algo extrafio porque
[pareciera una] pequeia historia. No lo comprendi, no sé si el texto como otros también estaba
o0 es una historia aparte, entonces creo que esta un poco confuso ahi en la mitad” (rechaza
narrativo).

Nivel Il

Paula (14;3), 9°:“Creo que ésta no deberia ir ahi, es mas como para una historia que para lo
que se intenta hacer acd. ;Qué te hace pensar que es como de una historia? Pues porque esta
contando como algo que pasé, es como... entonces este hombre encontré el agua y asi esta
intentando contar algo que esta pasando. En cambio, a los otros esta mas bien diciendo cudles
son las causas de la contaminacion” (rechaza narrativo).

Sofia (14,4), 9°." Pues es acerca del tema [lo mismo] que en el resto de parrafos, estan
hablando méas que todo de las causas, muchas cosas de la contaminacién; sin embargo,
también mencionan lo que [le] paso a la vegetacion, a los arboles, al agua. Sigue estando en el
tema, pero no en el contexto que llega como sigue siendo explicativo, como en el resto de los
parrafos donde me explican por qué pasa la contaminacion y demas” (rechaza narrativo).

En la Figura 2 los resultados para el caso del parrafo argumentativo son:
aceptado en un 68 % del total de la muestra, s6lo rechazado por dos estu-
diantes de 6° (7 %) y siete de 9° (32%). A continuacidn se muestran los
porcentajes con respecto al total de respuestas por grado: en 6° la mayor
cantidad de respuestas se ubican en el nivel IT (71 %) tal como ocurre en 9°
(71 %); en segundo lugar, las respuestas de 6° son de nivel I (21 %); por su
parte, las respuestas de 9° corresponden al nivel III (14 %).

Cantidad de respuestas
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La mayor cantidad de respuestas en grado 6° estd en niveles I y II (86 %);
asi, ninguin estudiante de 6° justifica con argumentos de nivel III y s6lo un
estudiante de 6° rechaza el parrafo argumentativo usando una justificacién
de nivel II. Por su parte, en grado 9° siete estudiantes del grupo aceptan el
parrafo argumentativo (50 %) utilizando argumentos de nivel II y s6lo dos
de ellos lo rechazan con argumentos de nivel III (14 %). Algunas de las ar-
gumentaciones de los estudiantes se presentan en la tabla 8:

Tabla 8. Categorizacion de respuestas por grado de conciencia metatextual

Nivel Justificacion

Indeterminado Paula (14;3), 9°:“Yo creo si. Creo que es muy importante para conocer como se hacen estos
productos y si son buenos o malos, para saber si se deberian usar mas o menos” (acepta
argumentativo).

Nivel | Mariana (12), 6°:“Porque en el parrafo verde estan hablando de la atmésfera y en los primeros
cuatro parrafos estan hablando de la atmoésfera y de los combustibles [expositivos]; en el rojo
[argumentativo] esta hablando de tener cuidado con los desechos para que cuidemos la salud
humana, nuestra salud” (rechaza argumentativo).

David (12,3), 6°: “También deberiamos hacer como cosas desechables biodegradables porque
con la contaminacion llega de la descontaminacion llega como gases y entonces de esos
gases se pueden formar una parte del calentamiento global” (acepta argumentativo)

Nivel Il Diego (15;2), 9°:“Pues si, ;no? Esta hablando de una alternativa o una solucion para ese
problema de la contaminacién” (acepta argumentativo).
Harold (15), 9°:“Creo que como ya estan hablando de la contaminacién en la atmésfera 'y
todos los plésticos pues viene al caso ya que estan dando como una solucién con una marca y
con un producto que pues puede mejorar lo que es el ambiente” (acepta argumentativo).
Daniel (16), 9°:“(Inaudible)... que fabrica productos desechables biodegradables, pero el
resto del texto lo menciona en ningiin momento; sin embargo, también se podria estructurar
a modo de explicacion: esta empresa estaria explicando por qué esos productos no dafan
el medio ambiente o algo asi con el resto del texto. ;Entonces tu crees que deberiamos
dejarlo dentro de esta enciclopedia? Si estédn directamente relacionados con Reyma si, si no,
[entonces] no” (acepta argumentativo).

Nivel Il Luna (13;10), 9°:“Para mi depende porque yo siento que con ese segundo me estan vendiendo
un producto, entonces creo que con esos dos mas que nada me estarian explicando pues los
procesos [de] como controlar la contaminacién y cémo se esta produciendo la contaminacién
[...] Creo que juntandolo todo serviria para decir por qué seria tan importante que usaran el
producto, jsi? Pero si simplemente quiero conocer qué es lo que implica la contaminacién
o también como responde el ambiente a la polucion y todo eso, pues no me gustaria que
estuviese ese parrafo ahi” (rechaza argumentativo).

Sara (14;1), 9°:“Siento que tampoco debe estar porque es como una publicidad para
los productos que estd vendiendo Reyma, a pesar de que esto tenga relaciéon con la
contaminacién que es de lo que estan hablando” (rechaza argumentativo).

La busqueda de relacion entre las variables de respuesta y nivel de jus-
tificacion se realiza a través de una prueba de chi? pero no se encuentra una
relacion significativa entre éstas (X*>= 10,186, gl =9, p > 0.5).
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Conclusiones

Los resultados presentados parecen indicar que tanto para el grupo de 6°
como para el de 9° resulta mas sencillo diferenciar entre textos expositivos
y narrativos que entre argumentativos y expositivos. Si bien los dos grados
comparados tienen igual dificultad para distinguirlos, los estudiantes de 9°
muestran mayor variedad en los argumentos utilizados para justificar sus
respuestas (Almeida et al., 2019). Como se ha documentado en algunas
investigaciones, el peso de los esquemas mentales y el conocimiento previo
(Coelho y Correa, 2017; Leén et al., 2019; Paradiso, 1996), asi como la in-
clusion de elementos de apoyo (Mateus Ferro et al., 2019; Moreno et al.,
2020; Padilla Berdugo et al., 2021; Saux et al., 2012), pueden marcar dife-
rencia en el reconocimiento de tipologias textuales expositivas.

Debido a que el contenido juega un papel fundamental en la diferencia-
cidn textual, se seleccionaron textos con un tema comun con el fin de que
la tematica no fuera una variable que condicionara la aparicién de diferen-
tes criterios a la hora de contrastarlos. En los resultados se observa que s6lo
algunos de los estudiantes mas experimentados pudieron evidenciar la exis-
tencia de otros elementos textuales y enunciativos adicionales al contenido
en cuanto a los textos expositivos, como ya se habia visto en otros estudios en
el caso de textos argumentativos y narrativos (Spinillo y Simdes, 2003).
Los factores asociados al conocimiento previo sobre los fendmenos natu-
rales en contexto cultural, la comprension de relaciones causales y conse-
cuenciales, las marcas enunciativas empleadas por el autor y las repre-
sentaciones no verbales son indices que permiten a los jovenes lectores
establecer puntos de apoyo para reconocer los textos expositivos frente a
otras tipologias textuales (Amado y Borzone, 2011; De Mier et al., 2015;
Gonzalez Reyes et al., 2007; Guberman, 2020). Ademas, el contacto con
estos elementos y la reflexion explicita favorecen el desarrollo de otras ca-
pacidades lingiiistico-discursivas (Zadunaisky-Ehrlich et al., 2021).

Los resultados también permiten afirmar que la conciencia metatextual
en el contexto de los textos expositivos no es un aspecto que surja en los
estudiantes como un proceso espontaneo en su escolarizacion, pues requie-
re de espacios para su reflexion explicita (Alvarez Angulo, 2010; Alvarez
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Angulo y Perell6 Marugén, 2007; Alvarez Angulo y Ramirez Bravo, 2010;
Karmiloff-Smith et al., 1993). Su desarrollo es un proceso que va de la adop-
cion de criterios poco claros de diferenciacion con respecto a otras estruc-
turas textuales, a un nivel en donde reconocen el uso y la forma de textos
expositivos e identifican aspectos enunciativos como una caracteristica pro-
pia de los tipos de textos (Albuquerque y Spinillo, 1998; Spinillo y Simdes,
2003), lo cual puede hacerse con apoyo de reflexiones explicitas sobre su uso
y estructura textual (Costa-Pereira et al., 2019). En este punto se abre un
area de oportunidad que se traduce en investigar mas profundamente sobre
la facilidad de reconocimiento de textos narrativos frente a la dificultad de
reconocer textos expositivos. Diversos factores pueden estar en juego: desde
el hecho de una mayor exposicion a los textos narrativos en el ambito fami-
liar y escolar hasta diferencias en la complejidad de la estructuracion textual
y la organizacion informativa. Se anota aqui para futuras indagaciones.

Conviene mencionar que el tamafio de la muestra fue forzosamente
reducido por razdn de la aparicion del covid-19 y el cierre de escuelas, lo
cual explica la ausencia de relaciones estadisticamente significativas entre
las variables por grado escolar. De cualquier forma, se pudo observar que
existe una tendencia creciente en la utilizacion de criterios metatextuales
mas variados por parte de los estudiantes de 9°, lo que podria arrojar resul-
tados estadisticamente significativos con una muestra mayor.

Finalmente, estos resultados abren la discusion sobre las estrategias di-
dacticas para la intervencion pedagogica. Asi, el acompafiamiento y la en-
sefilanza en contextos de estudio a través de textos expositivos debe tener en
cuenta las variables que inciden en la identificacion de éstos: conocimiento
previo, elementos de apoyo y estructura-funcion textual. El proceso de re-
elaboracion de los criterios de diferenciacion textual en la evolucién de la
conciencia metatextual, observado previamente, puede representar los es-
tadios de conocimiento que van adquiriendo los estudiantes; las interven-
ciones docentes podrian partir de la identificacion de las practicas sociales
y los contenidos tematicos de la escuela hacia la identificacion de las estruc-
turas sobre las cuales se despliega la informacion. El paso del nivel exterior
(social) al nivel interior (individual), y del uso a la forma, forma parte del
desafio al cual se enfrenten los maestros que decidan compartir las ideas
presentadas.
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CONOCIMIENTO DISCURSIVO DEL TEXTO EXPOSITIVO POR ESTUDIANTES DE EDUCACION SECUNDARIA

Apéndice

Textos utilizados durante la entrevista

Expositivol

La atmésfera tiene la capacidad para descontaminarse puesto que la mayor parte de las
sustancias artificiales introducidas alli son controladas por el movimiento del aire. Los
elementos contaminantes llegan a la region baja de la atmosfera y, al aumentar la altitud, la
temperatura baja y el aire desciende. Asi, el transito del aire y la accion de la lluvia limpian el
exceso de impurezas.

Expositivo2

La contaminacién atmosférica podria estar relacionada, entre otros factores, con la rapidez y
la velocidad del viento. Si aumentara alguno de estos dos factores, entonces se multiplicaria la
turbulencia del viento y la dispersion seria mayor. De lo contrario, las impurezas artificiales no
se propagarian y permanecerian estaticas en alguin punto de la atmdsfera o caerian al suelo.

Expositivo3

La contaminacion atmosférica es el agrupamiento excesivo de particulas en forma sélida,
liquida y gaseosa. La acumulacion de desperdicios industriales es uno de los asuntos
ecolégicos mas importantes para el planeta hoy en dia. Este proceso involucra sustancias
artificiales como el humo producido por los incendios, los gases de los autos y remanentes
industriales producidos por las fabricas.

Expositivo4

Existen cuatro métodos para controlar la contaminacion. El uso de méaquinas bien disefiadas
y cargadas con combustibles limpios. Ademas, la recolecciéon de sobrantes naturales y
artificiales en la fuente de origen y la retencién de remanentes cuya concentracion se
reduce con el paso del tiempo. De igual modo, la supresion o transformacion de sustancias
contaminantes mediante procesos técnicos.

Narrativo

En septiembre toda la vegetacion se habia desmenuzado, convirtiéndose en un polvillo
grisaceo. Nahum temid que los arboles murieran antes de que la toxina se hubiera
desvanecido del suelo. Descubrié que el agua del pozo ya no era buena; tenia un gusto que
no era exactamente apestoso ni sano. Dijo a su amigo que excavara otro pozo para utilizarlo
hasta que el suelo volviera a estar bueno.

Argumentativo

Los desechables biodegradables fabricados por Reyma no sélo son importantes por su
biodegradacién en poco tiempo. También nos preocupamos por ti y por tu salud, por lo tanto,
nuestros productos, al estar fabricados con materiales de primera calidad y bajo los mas altos
estandares, se encuentran libres de residuos o sustancias téxicas que puedan llegar a dafar tu
salud.
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Resumen
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mite a los hablantes comprender y utilizar significados de expresiones figu-
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ser interpretadas de forma literal o figurativa. Con base en lo anterior, este
estudio tuvo como objetivo analizar la manera en que individuos de 9, 12y
15 anos reflexionan sobre diversas locuciones del espafiol. Participaron en
el estudio 48 nifios y adolescentes hispanohablantes monolingiies del centro
de México que se enfrentaron a una entrevista semiestructurada donde
debian reflexionar sobre locuciones familiares (p. ej., atacarse de la risa,
dolerle el codo). Los resultados de las respuestas muestran diferencias cuan-
titativas y cualitativas debidas a la edad. Se concluye que los afios escolares
representan un momento fundamental para el desarrollo de las habilidades
lingiiisticas.
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Introduccion

Diversos investigadores sefialan que durante los afios escolares los nifios
comienzan a adquirir significados cada vez mas profundos y figurativos en
su lenguaje’ (Barriga Villanueva, 2002; Calderén Guerrero et al., 2012; Cres-
poy Caceres, 2006; Enriquez Mondragdn y Calderén Guerrero, 2011; Gom-
bert, 1992; Hess Zimmermann, 2010; Nippold, 2004, 2016; Tolchinsky, 2004;
Zufferey, 2016). Entre las habilidades lingiiisticas que los nifios desarrollan
durante los afos en los que cursan la educacidn basica se encuentran la
comprension y produccién de locuciones, también llamadas expresiones
idiomaticas, modismos, idioms o unidades fraseologicas (Crespo y Caceres,
2006; Fajardo Rojas, 2016, 2019; Mendivil Giré, 1990, 1998; Nippold, 2016;
Nunberg et al., 1994; Penadés Martinez, 2008; Timofeeva-Timofeev, 2013;
Zuluaga, 1980). Abkarian et al. (1990) plantean que las locuciones estan
presentes en el habla cotidiana que rodea a los nifios desde muy temprana
edad y que por ello es importante analizar los factores que intervienen en
el desarrollo de su interpretacion.

Las locuciones son parte fundamental de todas las lenguas, pues tienen
un alto valor sociocultural (Milosky, 1994). Su estudio permite generar una
conciencia de identidad, al igual que conocer la visién de una comunidad
(Villagrana Avila, 2015). Molero y Salazar (2013) sefialan que las locuciones
son parte esencial del discurso natural de las comunidades, por lo que su
estudio se vuelve relevante. En ese sentido, estudiar la comprension de las
locuciones en los nifios y adolescentes permite analizar una parte esencial
del desarrollo lingiiistico en los afios escolares (al respecto véase también
Milosky, 1994). De acuerdo con Molero y Salazar (2013), la comprensién y

' Nos parece pertinente aclarar que estamos conscientes de que la teoria fraseoldgica se ha
distanciado de términos como literal o figurativo para centrase en el caracter de la locucion
como unidad semdntica y funcional; sin embargo, hemos decidido apegarnos a la tradi-
cién terminolégica y conceptual de los estudios de la adquisicién, que ven la construccion
del significado de la locucién como un continuum que posibilita la reflexién entre signifi-
cados componenciales e idiomaticos, porque consideramos que ello permite un didlogo
mas fructifero con los estudios previos. En trabajos futuros se podra ahondar sobre este
aspecto y sus implicaciones tedricas y metodolégicas para el estudio de la adquisicion de
la reflexion metalingUistica de dmbitos semanticos y Iéxicos.
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produccidn de las locuciones forma parte importante de las etapas tardias
del lenguaje debido a que se relaciona con el desarrollo de la comprensién
lectora y la reflexion metalingiiistica.

Una adecuada comprension de las locuciones posibilita a los nifios y
adolescentes distinguir entre los diferentes tipos de textos y predecir las
palabras que pueden aparecer juntas. Ademads, contribuye a la adquisicién
de vocabulario nuevo, permite el aprendizaje por bloques y no como pala-
bras aisladas, y desarrolla la comprension de significados figurados en el
lenguaje cotidiano. Esto se debe a que la produccién y comprension de lo-
cuciones favorece una comunicaciéon mas correcta, fluida, compleja y pre-
cisa, puesto que su uso adecuado posibilita que los hablantes se expresen
con mayor precision de forma breve, sin tener que recurrir a construcciones
mas complicadas y menos concisas. Zuluaga (1997) explica que ésta es una
funcién basica de las unidades fijas, es decir, que la funcién fraseologica
“consiste en facilitar y simplificar al maximo tanto la formulacién del men-
saje por parte del autor como la recepcion por parte del lector u oyente,
diciendo algo mediante una construccion lingiiistica ya hecha y conocida
en la comunidad respectiva” (pp. 631-632). Se trata, pues, en palabras del
mismo autor, de una garantia de comunicabilidad. Asi, por ejemplo, la lo-
cucion agarrar la onda que significa “entender alguien lo que otro dice o
hace y seguirle la corriente”, “llegar alguien a la comprension o entendimien-
to de algo” o “alcanzar alguien el dominio de una habilidad” (Villagrana
Avila, 2015) expresa de manera concisa el proceso de adquisicién de un
nuevo conocimiento, ya que abarca todos los significados mencionados con
anterioridad (al respecto véase también Villagrana Avila, 2015). En este
sentido, la adecuada comprension de las locuciones se vuelve necesaria para
entender distintos tipos de conversaciones, entre ellas las sociales informa-
les y algunas expresiones de humor, aspectos esenciales para el buen de-
sempefo social dentro del ambito escolar.

Una herramienta para descubrir la forma en que los individuos inter-
pretan las locuciones consiste en observar las reflexiones metalingiiisticas
que presentan cuando se enfrentan a este tipo de expresiones del lenguaje.

2 Estamos conscientes de que analizar la comprensién de las locuciones no puede restringir-
se al mero estudio de las reflexiones metalinguisticas que los hablantes hacen sobre las
mismas, dado que un analisis de este tipo deja de lado aspectos cognitivos y lingiisticos
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La reflexion metalingiiistica ha sido definida por Gombert (1992) como la
capacidad para pensar sobre el lenguaje y su uso, asi como para monitorear
y planear de manera consciente la comprensién y produccion lingtiisticas.
En este sentido, la reflexion metalingiiistica sobre las locuciones conlleva la
habilidad para analizar este tipo de expresiones y para verbalizar acerca de
su significado y posible uso.

Se ha sefialado que la capacidad para hacer reflexiones metalingiiisticas
esta muy relacionada con diversos factores, entre los que destacan el de-
sarrollo cognoscitivo y, sobre todo, el entorno social (Gombert, 1992; Mi-
losky, 1994; Nippold, 2016). Los intercambios sociales a los que se enfrentan
los nifos y adolescentes durante sus afos escolares les permiten familiari-
zarse poco a poco con situaciones donde es necesario reflexionar sobre las
palabras y expresiones lingiiisticas para lograr el éxito comunicativo. De
esta manera, los juegos con el lenguaje, el humor, el acercamiento a una
segunda lengua, la ironia, entre otros, se convierten en retos lingiiisticos
que llevaran a los individuos en edad escolar a pensar sobre el lenguaje con
la finalidad de comprenderlo y producirlo con un dominio cada vez mayor.
Uno de los ambitos que ha sido reconocido como esencial para el desarro-
llo de la reflexion metalingiiistica es la escolarizacion (Hess Zimmermann,
2010; Nippold, 2004, 2016). Asi, se ha observado que la escuela y ciertas
practicas escolares con la lengua se pueden convertir en un catalizador de
la reflexion metalingiiistica y, por ende, del desarrollo del lenguaje en gene-
ral (Hess Zimmermann, 2011a, 2011b, 2019; Hess Zimmermann y Jiménez
Mendoza, 2022). Con base en todo lo anterior, la presente investigacion
tiene como objetivo analizar la manera en que individuos de 9, 12 y 15 afios
reflexionan sobre diversas locuciones del espafol.

Desarrollo lingiiistico en los anos escolares
y lenguaje figurativo

Hasta hace algunas décadas se consideraba que los nifios desarrollaban su
lenguaje en los primeros afios de vida y que durante los afios escolares s6lo

esenciales como la interpretacion metaférica y el uso social de las expresiones (pragmati-
ca). Estos temas quedan abiertos para futuras investigaciones.
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expandian su léxico (Berman, 2007; Calder6n Guerrero et al., 2012). Sin
embargo, a partir de diversas investigaciones psicolingiiisticas se ha llegado
a la conclusion de que el desarrollo de las habilidades lingiiisticas y comu-
nicativas se da mas alla de los 6 afos e incluso hasta muy entrada la adoles-
cencia (Barriga Villanueva, 2002; Berman, 2004, 2007; Calderén Guerrero
et al., 2012; Nippold, 2016; Zufterey, 2016).

De acuerdo con Barriga Villanueva (2002), la adquisicion del lenguaje
que se da a partir de los seis afios de edad es también conocida como desa-
rrollo lingiiistico de los afios escolares, dado que la escuela lleva a los nifios a
adquirir habilidades del lenguaje, cognitivas y sociales cada vez mas com-
plejas. Al respecto, Hess Zimmermann (2010) sefiala que el ambiente esco-
lar enfrenta al nifio a nuevos usos, estructuras y funciones de su lengua, lo
que generara un desarrollo en sus capacidades lingiiisticas. Entre los nuevos
usos del lenguaje a los que se enfrentan los nifios durante la educacién ba-
sica destaca, de acuerdo con Nippold (2016), la lengua escrita. En el dmbito
escolar ésta adquiere una gran importancia y coadyuva, entre otros aspectos,
al desarrollo del vocabulario, de los significados figurativos y de la comple-
jidad sintactica. A su vez, las habilidades lectoras permiten a los nifios ad-
quirir un mayor conocimiento lingiiistico y del mundo de una manera mas
independiente e individual (al respecto véase también Tolchinsky, 2004).

A lo largo del desarrollo lingiiistico en los afios escolares se dan una
serie de transformaciones y cambios en las diversas areas del lenguaje, entre
las que se encuentra la semantica. Al respecto, Barriga Villanueva (2002)
sefiala que durante los afios escolares los niflos comienzan a liberar las pa-
labras de su contexto, lo que les permite brindarles una mayor diversidad
de usos. Asi, conforme avanzan en su escolaridad, los individuos emplean
estructuras lingiiisticas cada vez mas complejas, varian la diversidad de
sentidos en sus términos, hacen uso de un vocabulario mas amplio y atri-
buyen significados mas profundos y simbolicos a las palabras. Dentro del
desarrollo semantico del lenguaje, de acuerdo con Crespo y Céaceres (2006),
uno de los aspectos mas importantes que se adquieren en los afios escolares
es la comprension y el uso adecuado del lenguaje figurativo (al respecto
véase también Berman, 2007). Tolchinsky (2004) define el lenguaje figura-
tivo como una expresion donde lo que se dice difiere de lo que se quiere
decir. Por su parte, Milosky (1994) sefiala que este tipo de lenguaje permite
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a los hablantes expresar algo mas alla del significado literal de las palabras.
Por ejemplo, la locucion dar a luz es figurativa porque no expresa literal-
mente que alguien esté dandole algo a alguien llamado Luz, sino “parir”
(Real Academia Espaiola, 2022).

La comprension del lenguaje figurativo se da hasta muy entrados los afios
escolares, ya que requiere de una conceptualizacion particular que no esta
presente en los nifios menores de 6 afos (Crespo y Caceres, 2006). Al respec-
to, Berman (2007) sefiala que los nifios que se encuentran en los inicios de
su escolaridad pueden encontrar grandes dificultades para interpretar expre-
siones con lenguaje figurativo, y que incluso hasta la adolescencia se pueden
encontrar individuos que presentan problemas para interpretarlo. Por todo
lo anterior, se ha sefialado que la comprension y produccion del lenguaje
figurado requiere del desarrollo de importantes habilidades que se adquieren
durante la educacién basica, como el conocimiento de relaciones, valores y
creencias (Enriquez Mondragoén y Calderén Guerrero, 2011) y la construc-
cién de una representacion coherente a partir del 1éxico y la informacién
sintactica en un contexto lingiiistico y situacional dado (Tolchinsky, 2004).

Hay diversos factores que intervienen en la interpretacion de las expre-
siones pertenecientes al lenguaje figurativo. Al respecto, Enriquez Mondra-
gon y Calderén Guerrero (2011) destacan los siguientes como esenciales: la
familiaridad de las expresiones, haciendo referencia a qué tan habituado
estd un hablante a escuchar o leer determinada expresion; su transparencia
u opacidad, es decir, si el significado es mas accesible o corresponde a ex-
presiones con significados mas ocultos; y el contexto, tanto social como
comunicativo, es decir, cuando se hace presente la expresion y bajo qué
circunstancias. Las autoras identifican que cuanto mas familiarizado esté
un hablante con una expresion del lenguaje figurativo, mas facilmente podra
llegar a su significado; asimismo, las frases con mayor transparencia y un
contexto mas accesible seran mas faciles de comprender (al respecto véase
también Nippold, 2016). Otro factor que se ha asociado con la comprensién
y produccion del lenguaje figurativo es el desarrollo metalingiiistico (Ber-
man, 2007), ya que el metalenguaje les permite a los hablantes ser mas
analiticos y explicitos, al igual que ir mas alla del significado literal de las
expresiones para lograr interpretar las intenciones del que habla o escribe.
Esta conciencia requiere de habilidades lingiiisticas, sociales y cognitivas
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que surgen durante los primeros aflos de escolarizacion y se consolidan
hasta la adolescencia por medio de la exposicion a diversos contextos lin-
glifsticos que muchas veces estan presentes en las aulas escolares.

Las locuciones en el desarrollo
linguistico tardio

El uso de locuciones es parte importante del desarrollo semantico tardio
de los hablantes de una comunidad. Nippold (2004) destaca que se trata de
expresiones relevantes en el lenguaje que poseen un significado figurativo
que se ha establecido por su uso repetido a través de los aflos y que algunas
de éstas pueden ser interpretadas tanto de manera literal como figurativa
dependiendo del contexto lingiiistico (por ejemplo: caerle a alguien el vein-
te: “comprender repentinamente algo alguien”, dar atole con el dedo: “enga-
far a alguien haciendo un compromiso que se sabe que no se cumplird”,
entre otras). La autora sefala que, a través de la lectura de diversos tipos de
textos y del discurso que emplean los maestros en la escuela, los nifios ad-
quieren un vocabulario cada vez mas abstracto y desarrollan significados
figurativos, incluyendo las expresiones lingtiisticas como las locuciones pre-
sentes en ambitos como los discursos politicos y cientificos.

En las ultimas décadas se ha incrementado el interés por observar la ma-
nera en que ninos, adolescentes y adultos interpretan las locuciones (al res-
pecto véanse, entre otros, Abkarian et al., 1990; Cacciari y Levorato, 1989;
Caillies y Le Sourn-Bissaoui, 2008, 2013; Chan y Marinellie, 2008; Laval y
Bernicot, 2002; Le Sourn-Bissaoui et al., 2012; Levorato y Cacciari, 1992; Ni-
ppold, 1991, 2016; Nippold y Martin, 1989; Nippold y Rudzinski, 1993;
Nippold y Taylor, 1995, 2002; Nippold et al., 2001; Qualls y Harris, 1999;
Qualls et al., 2003; Reuterskiold y Lancker Sidtis, 2012; Sprenger et al., 2019;
Timofeeva-Timofeev, 2016; Vulchanova et al., 2011). Los diversos estudios
han mostrado que la comprensién de estas expresiones inicia en la nifiez,
pero que su desarrollo continta hasta la edad adulta (Nippold, 2016).

En términos generales, las investigaciones sobre la manera en que los
individuos de diferentes edades interpretan las locuciones han permitido
identificar una serie de variables que intervienen en su comprension. En

123



124

LENGUA

primer lugar, se ha observado que uno de los factores principales es el de-
sarrollo cognoscitivo: conforme los nifos crecen, tienen cada vez una mayor
comprension. De igual manera, se ha visto que los estudiantes identifica-
dos como sobresalientes en la escuela, con mejores habilidades lectoras o
con un mayor nivel de inteligencia, dan interpretaciones mas acertadas (Ni-
ppold, 2016). Algunos autores han sugerido ademas que las habilidades de
teoria de la mente’® influyen en la adecuada comprension de las locuciones.

Por otra parte, el medio social y cultural en el que se desarrollan los
hablantes, asi como la época en la que viven, también han sido sefialados
como aspectos que apoyan a la comprension de las locuciones, debido a que
éstas pertenecen a un tiempo y lugar determinados y no todos los hablantes
tienen un acceso regular a ellas. Por tanto, se ha observado que el nivel de
familiaridad que tiene un individuo con respecto a una locucion sera de-
terminante para su adecuada interpretacién. De manera adicional, los es-
tudios sobre la comprensién de las locuciones han mostrado que los indi-
viduos que pueden producir mejores imagenes mentales al presentarles una
locucién dan interpretaciones mas adecuadas de las expresiones. Por otro
lado, también se ha observado que cuando los hablantes tienen que elegir
la interpretacion correcta de entre una variedad de opciones de locuciones
dan un mayor numero de respuestas acertadas que cuando deben explicar
el significado de la locucién por ellos mismos. Asimismo, los estudios mues-
tran que la presentacidon de una locucién dentro de una historia facilita a
los hablantes apoyarse en el contexto para lograr una interpretacion éptima.
Por ultimo, se ha visto que, por sus propiedades intrinsecas, las locuciones
también varian en grado de dificultad dependiendo de su transparencia/
opacidad y su estructura sintactica (Nippold, 2016).

Objetivo, pregunta de investigacion e hipotesis

El objetivo de la presente investigacion fue analizar la manera en que niflos
y adolescentes de 9, 12 y 15 afios reflexionan sobre diversas locuciones del

3 La teoria de la mente ha sido definida como la capacidad que tenemos los humanos para
tomar en cuenta y reconocer pensamientos, emociones, creencias, deseos, entre otros,
tanto en los demas como en nosotros mismos (Miller, 2012).
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espanol. Especificamente se busco responder a la siguiente pregunta de in-
vestigacion: ;Qué diferencias existen entre los tipos de reflexiones que pre-
sentan los individuos de 9, 12 y 15 afios sobre las locuciones? Se hipotetizo
que existirian diferencias debidas a la edad, a saber, que los participantes
mayores tendrian mejores interpretaciones figurativas y literales en compa-
racion con los mas pequenos debido a su mayor experiencia con este tipo
de expresiones y a su desarrollo metalingiiistico.

Método
Participantes

Fueron parte del estudio 48 ninos y adolescentes de 9, 12 y 15 afios de
edad (16 por grupo etario, mitad mujeres), hispanohablantes monolin-
giies del centro de México. Estas edades se eligieron con base en estudios
previos sobre el desarrollo de la capacidad metalingiiistica de los indivi-
duos que muestran que los 9, 12 y 15 afos representan momentos clave
de acuerdo con el modelo de desarrollo metalingiiistico propuesto por
Gombert (1992). No se consideraron edades menores a los 9 afios debido
a que la adquisicion de una conciencia metalingiiistica y la interpretacion
de lenguaje figurado por los niflos mds pequefios son muy escasas o prac-
ticamente nulas. Asimismo, los participantes no presentaban ningun
problema de lenguaje y/o aprendizaje, por lo que iban en el grado escolar
correspondiente (4° de primaria, 1° de secundaria y 1° de preparatoria,
respectivamente). El tipo de escuela no fue variable de interés, por lo que
participaron nifios y adolescentes de escuelas publicas y privadas. En el
apéndice A se incluyen los datos mas relevantes de los participantes del
estudio.

A causa de la pandemia ocasionada por el covid-19, los datos fueron
recolectados de manera virtual mediante la plataforma Zoom. La seleccién
de los participantes y el procedimiento llevado a cabo con ellos siguieron
en todo momento los lineamientos autorizados por el Comité de Etica de
Investigacion Cientifica de la Universidad Autéonoma de Querétaro. Antes
de la aplicacion del instrumento se establecié un rapport con los partici-
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pantes mediante una breve pldtica sobre los objetivos de la investigacién y
los intereses que quisera compartir cada nifio y adolescente.

Instrumento y procedimiento

Se decidié que el instrumento constara de 12 locuciones verbales —aquellas
que se asemejan a los verbos en su comportamiento morfolégico, funciéon
sintactica y significado— porque se ha visto que son las mas numerosas,
mas complejas y llenas de significado, asi como las mas estudiadas en el
espafiol (Palacios Cuahtecontzi, 2020; Villagrana Avila, 2015). Para la elec-
cién de las expresiones se recurrio al corpus de locuciones del espafiol de
México de Villagrana Avila (2015) que, a su vez, retoma locuciones tanto
del Diccionario del espafiol de México (DEM) como del Diccionario de ame-
ricanismos (DA). Ademads, las 12 expresiones que quedaron en el instrumen-
to fueron previamente consideradas como muy familiares por 269 jévenes
mexicanos de 18 a 29 aflos y como figurativas por otros 86 jovenes del
mismo grupo de edad. Por ultimo, con la finalidad de controlar en la me-
dida de lo posible las variables sintacticas y semanticas, las locuciones se
presentaron dentro de oraciones simples con verbos en pretérito, contro-
lando el género de los sujetos de la oraciéon (mitad masculinos, mitad feme-
ninos) y la longitud de los nombres propios. La tabla 1 muestra las locucio-
nes del instrumento resaltadas tipograficamente con negritas e insertadas
en un contexto oracional. Para mayor detalle sobre la creacion del instru-
mento y las decisiones llevadas a cabo para la obtencion del mismo, véase
Hernandez Valencia (2022).

Tabla 1. Locuciones en contexto oracional presentadas a los participantes
(significados retomados de Villagrana Avila, 2015)

Locucién Significado Contexto de uso presentado
Creerse el/la muy muy Presumir o valorarse en exceso Pedro se crey6 el muy muy
Atacarse de (la) risa Darle a uno mucha risa, reirse sin poder Sofia se ataco de larisa

controlarse
Aguantar vara Soportar alguien con tranquilidad, buen Maria aguanté vara

animo o entereza situaciones dificiles,
adversas o molestas

Hablar como (un) perico Hablar demasiado Paco habl6 como perico
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Vender como pan Vender algo con gran rapidez La ropa se vendié como pan caliente
caliente
Dejar vestido y Dejar esperando inutilmente a alguien o A Carmen la dejaron vestida y
alborotado esperar alguien en vano que se cumplauna alborotada
promesa
Caerle el veinte Comprender o recordar algo una persona A Lalo le cay6 el veinte
repentinamente
Aplicar la ley del hielo Adoptar una actitud de indiferencia Mario le aplicé la ley del hielo a Juan
Prendérsele el foco 1. Tener alguien una buena idea A Sonia se le prendi6 el foco

2. Encontrar alguien repentinamente la
solucion a un problema determinado

Doler el codo Ser avaro o estar poco dispuesto a dar, a A Marta le dolié el codo
compartir o a gastar dinero

Verle la cara (a alguien) 1. Enganarlo, aprovechandose de su bondad Rosa le vio la cara a Laura
o sencillez
2.Tratar de enganar a alguien

Andar buzo Buscar algo con vehemencia, estar vigilante  Manuel anduvo buzo

Las 12 locuciones fueron presentadas una por una en una entrevista
individual mediante la plataforma Zoom. Primero se hablaba con los padres
y los nifos para explicarles el procedimiento que se llevaria a cabo y moti-
var a los niflos y adolescentes a responder sin temor a equivocarse. Después,
se pasaba a la entrevista con el participante solamente, se le presentaba cada
locucion y éste debia responder preguntas como las siguientes: ;Qué quiere
decir esta expresion? ;Como lo sabes? ;En qué te fijaste para saber qué signi-
ficaba? ;Crees que ademds pueda significar otra cosa? ;Qué te dio la pista?
Con la finalidad de evitar factores de aprendizaje o cansancio, las expresio-
nes se presentaron en orden aleatorio. Cada oracion aparecia en la pantalla
completa de la computadora con fondo blanco, letra negra y tamafio me-
diano. La entrevistadora leia la oracion pero ésta se dejaba proyectada mien-
tras se llevaba a cabo la entrevista en caso de que los participantes quisieran
releerla. En el apéndice B se puede observar con mayor detalle el guion de
preguntas generadoras, las cuales se adaptaban a las necesidades y al de-
sarrollo de la entrevista.

Transcripcion y codificacion
Las respuestas de los participantes fueron transcritas en una base de datos

de Excel. Los datos fueron organizados por tipo de pregunta y se separaron
las respuestas que iban enfocadas a los significados de las expresiones de
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aquellas que hablaban sobre su uso y funcién. Para la codificacion se toma-
ron en cuenta tanto los significados literales como figurados proporcionados.
Posteriormente las respuestas fueron clasificadas con base en las categorias
que pueden observarse en la tabla 2. Para determinar si los significados fi-
gurados eran correctos se tomaron las definiciones incluidas en Villagrana
Avila (2015). Para la codificacién se cont6 con dos codificadores indepen-
dientes y todos los casos de discrepancia se discutieron para llegar a un
100 % de acuerdo.

Tabla 2. Codificacién de las respuestas de los participantes por tipo de respuesta

Tipo Descripcion Ejemplo
FL  El participante otorga el Quizds simplemente aguantar o resistirse.... porque es una expresion y
significado figurado y literal tomdrselo literal no es el objetivo de la expresion. Pues la vara se le conoce
correcto de la locucién quizds a una rama de drbol, aguantarla, sostenerla, aguantar la vara,
mantener la vara en tu mano, la rama, ése seria el sentido literal.

F  El participante expresa Que aguanté algo de manera fuerte. [Lo supe] por “aguantd” que es como
unicamente el significado “soportd”y “vara” como que estaba fuerte y aguanté algo fuerte. No [tiene
figurado correcto de la locucién  otro significado].

L  El participante proporciona Puede ser que aguanté una vara, asi literalmente. [Lo supe porque] en
unicamente el significado literal la frase dice “aguanté una vara’; entonces la primera vista es que Maria
correcto de la locucion aguanté una vara.

N  El participante no proporciona A Maria le dieron un golpe y se aguanté. [Lo supe porque] lo oi de alguien
ningun significado correcto, ni  pero ya no me acuerdo de quién. Si [tiene otro significado], como cuando
de manera literal ni figurada le dan un golpe y se aguanto.

Resultados

En un primer momento, se decidio realizar un analisis de la cantidad de
respuestas por tipo presentes en los tres grupos de edad (9, 12 y 15 afos).
Los resultados de dicho analisis se muestran en la figura 1.

Como se observa en la figura 1, hay un incremento de los tipos de res-
puestas FL y F conforme aumenta la edad de los participantes, mientras que
los tipos de respuestas L y N disminuyen con la edad. Estas diferencias no
presentaron un efecto significativo por edad (F(2) = -1.166, p = 1). Sin
embargo, si mostraron un efecto significativo por tipo de respuesta (F(3) =
60.718, p < .001). Asimismo, la interaccidn entre grupo etario y tipo de
respuesta resulto ser estadisticamente significativa mediante una prueba
ANOVA de medidas repetidas (F(4.607) = 6.686, p < .001).
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Figura 1. Cantidad media por tipo de respuesta para la interpretacién
de las locuciones por grupo de edad

N

M 9 afos W12 anos W15 anos

Nota: El eje x muestra los tipos de respuestas por grupo de edad y el eje y la cantidad media de las reflexio-
nes. Los tipos de respuestas posibles eran: FL = significado figurado y literal correctos; F = inicamen-
te significado figurado correcto; L = Unicamente significado literal correcto; N = ningun significado
correcto.

Posteriormente, con la finalidad de profundizar en la interpretacion de
las locuciones por parte de los nifios y adolescentes, se decidi6 llevar a cabo
un analisis cualitativo del comportamiento que habian mostrado los parti-
cipantes de los tres grupos etarios ante las locuciones que habian sido las
mas faciles o mas dificiles de interpretar. Para determinar la facilidad/difi-
cultad de interpretacion de las locuciones se tomo en cuenta la frecuencia
de acierto en las respuestas mas correctas (tipo FL: significado figurado y
literal correctos). De esta manera, se eligieron para el analisis cualitativo las
locuciones que mostraron la media mas alta (prendérsele el foco, X = 0.312)
o més baja (venderse como pan caliente, X = 0.02, y dejar vestida y alborota-
da, X =0.02) en comparacion con la media general (X = 0.125). Después se
analizaron todas las respuestas de los participantes para estas tres locucio-
nes. A continuacion, se profundiza en los resultados de dicho analisis.

La locucion mas facil de interpretar fue A Sonia se le prendio el foco. Un
primer analisis de las respuestas figurativas de los participantes mostré que
tanto los nifios de 9 como los adolescentes de 12 y 15 aflos presentaron ante
esta locucion respuestas con un sentido abstracto:

Que a Sonia se le ocurrio una idea [mujer, 9 anos]
Que se le ocurrié una idea [hombre, 12 afos]
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Tuvo una idea [mujer, 15 afios]
O con un sentido mas concreto:

Se le puso una idea, porque dice “se le prendio el foco” y a veces en carica-
turas he visto que a los personajes se les prende el foco y es que tienen
una idea o a veces en los carteles también se ve un foco arriba de algiin
nifio o nifia [hombre, 9 afnos]

Sonia tuvo una buena idea, porque para interpretar una buena idea se les
pone un foquito aqui [sefiala su cabeza] a las personas, de “ah, tengo
una idea” [mujer, 12 afios]

Como que al fin pudo entender algo que tal vez antes no entendia o que
tal vez tuvo una nueva idea. Normalmente el foco simboliza una idea,
como en las caricaturas, un personaje tuvo una idea y se prende el
foquito [hombre, 15 afios]

En relacion con las respuestas literales ante esta locucion, éstas estuvie-
ron presentes s6lo en un participante de 9 afos, cinco de 12 afios y nueve
de 15 afios. Ademas, so6lo aparecieron después de que los participantes hu-
bieran expresado una respuesta figurada, sin excepcion de edad:

Sonia tenia una idea, porque siempre en las series cuando los personajes
tienen una idea tienen un foco prendido en su cabeza. [Otro signifi-
cado seria] Sonia prendié la luz [hombre, 9 afos]

Que se le ocurrié una idea. [Otro significado seria] que haya prendido el
foco, haz de cuenta que estuviera en su sala y estuvieran todas las
luces apagadas y prendiera una [mujer, 12 afios]

Que se le ocurrié una idea, en muchos programas se ve. Tal vez otro [sig-
nificado], que a lo mejor estaba cambiando un foco y se prendioé por
algiin corto [hombre, 15 afos]

Por otro lado, en lo que se refiere a las locuciones que resultaron mas
dificiles de interpretar por los niflos y adolescentes, se procedieron a anali-
zar las respuestas para la locucion La ropa se vendié como pan caliente.
Dicho analisis mostro6 respuestas muy similares entre edades. Los partici-
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pantes de los tres grupos etarios mencionaron que la locucion puede signi-
ficar una venta rapida:

Que estaban vendiendo ropa y se vendié muy rdpido [mujer, 9 afos]

Que la ropa se vendio muy rdpido. Porque el pan se vende muy rapido,
entonces se vendio muy rapido la ropa [mujer, 12 afios]

Que se vendié muy rapido. El pan caliente es como de lo mejor y se vende
muy rdapido [hombre, 15 afios]

O una compra muy deseada por lo sabroso del pan:

Se vendio mucho, porque yo amo el pan caliente y siempre se vende mucho
[hombre, 9 afios]

Hubo muchos clientes que querian el producto porque “pan caliente”,
cuando lo horneas, estd calientito y estd bien rico [hombre, 12 afios]

Porque a muchas personas les gusta comprar el pan caliente o casi siempre
se deberia comprar el pan caliente [mujer, 15 afos]

Resulta interesante que esta locucidn s6lo generd dos respuestas litera-
les, una de un participante de 12 y otra de uno de 15 afios. En ambas res-
puestas se observa que los adolescentes se enfocan en la manera en que se
vende el pan para generar el significado literal:

Tal vez que metieron ropa en un paquete de pan [hombre, 12 afios]
Si nos vamos por su significado literal “se vendié como pan caliente” [sig-
nifica] que es con dinero y pagaron [mujer, 15 afios]

Por dltimo, se analizo la otra locucidén que resulté mas compleja de
interpretar: A Carmen la dejaron vestida y alborotada. Ante esta locucion,
nuevamente se observaron respuestas figuradas similares en las tres edades
en relacion con un sentimiento de anticipacidon que no se logra:

Que ella esperaba tanto y luego ya no llegaron o hicieron algo [mujer, 9 afios]
Por ejemplo, alguien te dice que van a ir a algiin lado, entonces tu ya estds
listo y al final te dicen que siempre no [hombre, 12 aos]
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Supongo que la dejaron vestida porque se estaba preparando y alborotada
porque supongamos que iba a salir y ya no salié [mujer, 15 afnos]

Adicionalmente, para esta locucion se encontré sélo en una participan-
te de 15 afnos un ejemplo que reflejaba experiencia y conocimiento social
sobre la expresion:

Como a una novia que la dejan en el altar. Para referirse a personas que
han dejado plantadas, o sea, abandonadas [mujer, 15 afos]

En lo que respecta al analisis de las respuestas literales de la locucion A
Carmen la dejaron vestida y alborotada, se observé que para expresar el
significado de la locucion completa todos los participantes se enfocaron
principalmente en el adjetivo alborotada, un término poco comun de acuer-
do con el Vocabulario fundamental del espariol de México (Lara, 2007):

Que la dejaron mal vestida y mal peinada [mujer, 9 aios]

Que estaba vestida y estaba alborotada de algo y después la dejaron [hom-
bre, 12 afos]

Por lo que entiendo es que estd como cambiada o arreglada y la dejaron
con un lio en la cabeza [hombre, 15 afios]

Sin embargo, sdlo a partir de los 12 afios los adolescentes descomponian
la locucioén en los elementos vestida y alborotada, por lo que tomaban en
cuenta ambos adjetivos para la construccion del significado:

Puede ser que Carmen antes de ir a una fiesta la dejaron vestida y ya
después, al llegar, la dejaron alborotada [mujer, 12 afos]

Como alguna relaciéon amorosa que no se dio, o sea, que no la desvistieron
para eso y entonces cuando no resulta algo amoroso pues te duele, te
alborotas [mujer 15 afios]

De manera adicional, se observd que para los ninos de 9 afnos fue com-
plicado interpretar la locucion cuando no conocian el significado de la pa-
labra alborotada, como se observa en los siguientes ejemplos:
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Que la vistieron y estd alborotada, entonces significaba que no le quedaba
bien el vestido, que le apretaba [hombre, 9 afos]

Solo intensificaria “a Carmen la dejaron alborotada” porque ‘alborotada”
es como estresada [hombre, 9 afnos]

Ademas, en esta locucion se observé otro aspecto interesante de la forma
en que los participantes de las tres edades proceden a obtener el significado
de la expresion lingtiistica. Los nifios de 9 afios daban una respuesta aunque
no conocieran el significado de todos los elementos que conformaban la
locucidn. En esos casos, omitian la parte cuyo significado desconocian:

Que se vistié muy rdpido porque tenia prisa [mujer, 9 afos]

Que la peinaron y la vistieron [hombre, 9 afios]

Que la dejaron toda vestida como si fueran sus clientes o esclavos [mujer,
9 afos]

En cambio, los adolescentes de 12 y 15 afos decidieron no proporcionar
ninguna respuesta cuando no podian interpretar la locucién completa:

Esa la verdad no sé [mujer, 12 afios]
No lo sé [hombre, 15 afios]

Discusion

La presente investigacion tuvo como objetivo analizar la manera en que
ninos y adolescentes de 9, 12y 15 afios reflexionan sobre diversas locuciones
del espanol y, especificamente, observar si existen diferencias debidas a la
edad en el tipo de reflexiones que presentan los individuos. Para ello se
llevé a cabo un analisis cuantitativo de las respuestas presentadas por los
participantes del estudio y, de manera posterior, un analisis cualitativo de
las reflexiones de los nifios y adolescentes con respecto a tres de las locu-
ciones presentes en el estudio.

En términos generales el analisis cuantitativo de los datos mostr6 un
incremento significativo debido a la edad en la presencia de respuestas mas

133



134

LENGUA

complejas (respuesta FL: significado figurado y literal correctos, respuesta
F: significado figurado correcto), en tanto que las respuestas menos com-
plejas disminuyeron con la edad (respuesta L: significado literal correcto,
respuesta N: ningun significado correcto). Ademas, esta distribucion de
respuestas por edad puso de manifiesto que el crecimiento se da sobre todo
en el uso de las interpretaciones figurativas para las expresiones. Es decir,
los datos de nuestro estudio muestran que durante los afios escolares existe
un crecimiento importante en la capacidad para interpretar los significados
figurados de las locuciones. Esto coincide con lo que ha sido sefialado pre-
viamente por otros investigadores (Abkarian et al., 1990; Levorato y Cac-
ciari, 1992; Caillies y Le Sourn-Bissaoui, 2008; Chan y Marinellie, 2008;
Nippold, 2016; Nippold y Martin, 1989; Nippold y Rudzinski, 1993; Nippold
y Taylor, 1995, 2002; Vulchanova et al., 2011).

Por su parte, el analisis cualitativo de las respuestas de los participantes
del estudio ante las tres locuciones elegidas (la mas facil y las dos mas difi-
ciles de interpretar) sefialé datos adicionales. Se observo que los individuos
de las tres edades lograron producir interpretaciones figuradas con signifi-
cados similares (aunque los participantes mayores produjeran mas). No
obstante, en lo que se refiere a las interpretaciones literales, se hicieron
evidentes diferencias entre edades. Asi, ante la locucién mas facil de inter-
pretar A Sonia se le prendié el foco, las respuestas literales mostraron un cre-
cimiento con la edad. Algo similar ocurrié con las mas dificiles de interpre-
tar (La ropa se vendié como pan caliente, A Carmen la dejaron vestida y
alborotada), aunque en éstas las respuestas literales fueron muy poco fre-
cuentes incluso entre los adolescentes de 15 afos. Lo anterior muestra que
tanto la interpretacion figurativa como la literal se incrementan con la edad
y que, contrario a lo que podria pensarse, las locuciones tienden a interpre-
tarse con mayor facilidad como figurativas que como literales. Esto ultimo
se puede deber a dos factores principales. Por un lado, como se recordara,
las locuciones elegidas para nuestro estudio habian sido consideradas ex-
presiones figurativas por adultos jovenes. En ese sentido, era de esperarse
que la interpretacion mas comun en nuestros individuos también fuese la
figurativa. Por otra parte, algunas de las locuciones presentaban restriccio-
nes sintacticas para la interpretacion literal. Por ejemplo, la locucion La ropa
se vendio como pan caliente carece del articulo el para pan caliente, lo que
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pudo haber dificultado que de entrada se diera una interpretacion pura-
mente literal. Lo anterior muestra que la organizacion sintdctica de las lo-
cuciones incide en su interpretacion (al respecto véase también Chan y
Marinellie, 2008).*

Otro elemento que pudo haber influido en los resultados del presente
estudio fue lo concreto o abstracto de la representacion mental de los nifios
y adolescentes ante la locucion presentada. Se observé que la locucién pren-
dérsele a alguien el foco facilitaba la interpretacion de respuestas figuradas
hacia literales porque la conceptualizacion del significado figurativo de la
locucién es una imagen concreta presente en los programas de television,
lo que ha generado que la analogia entre el foco y la idea se vuelva parte de
la memoria semantica de niflos y adolescentes. En este sentido, seria inte-
resante en futuras investigaciones profundizar sobre la manera en que las
representaciones visuales inciden en la interpretacion de las locuciones.

De manera adicional, el analisis cualitativo de las respuestas de los par-
ticipantes de nuestro estudio sefial6 que los nifios de 9 afios tienden a ob-
servar solo partes de las locuciones al tratar de interpretarlas (andlisis cen-
trado en elementos locales), en tanto que los adolescentes de 12 y 15 afios
ya consideran todos los elementos de la expresion (analisis centrado en la
expresion global). Lo anterior se observo en las respuestas de los nifios y
adolescentes ante la locucion A Carmen la dejaron vestida y alborotada,
donde se hace evidente que los nifios de 9 afios se centran en el adjetivo
alborotada (cuando conocen su significado) o en el adjetivo vestida (cuan-
do no saben qué significa alborotada). En cambio, a partir de los 12 afios los
adolescentes se percatan de que es necesario tomar en cuenta la expresion
completa para obtener el significado de la locucion, por lo que, si descono-
cen alguna parte, prefieren decir que no saben lo que significa a aventurar

4 Para una investigacion futura seria importante focalizar el analisis en el conocimiento de
cada hablante sobre la locucién como unidad Iéxica y si esto tiene alguna repercusién en
el desarrollo de la reflexion metalingiistica. Ello nos permitiria ponderar mejor si son las
anomalias (morfosintacticas, semanticas o discursivas) las que evitan la doble lectura de
estas unidades o si el conocimiento previo de la locucién (como unidad de sentido Unico)
dificulta u oscurece la reflexiéon. Pensemos en lo dificil que resulta para un hablante el ana-
lisis morfoldgico o histérico de una palabra que usa cotidianamente, sirvanos de ejemplo
la relacién de tintoreria y tinte, mareo con mar o de fumar como chacuaco con chacuaco
‘chimenea.
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una respuesta incompleta. Este crecimiento durante los afios escolares en la
capacidad para tomar cada vez mas en cuenta los diversos elementos que
conforman las expresiones figurativas para llegar a una interpretacion glo-
bal ha sido documentado en estudios previos con adivinanzas (Calderén
Guerrero et al., 2012), enunciados irénicos (Hess Zimmermann et al., 2017)
y chistes (Hess Zimmermann, 2016).

El analisis cualitativo de las respuestas de los participantes también mos-
tr6 que el conocimiento del vocabulario presente en las locuciones juega un
papel fundamental para su interpretacion. Esto se observo sobre todo en la
expresion A Carmen la dejaron vestida y alborotada, donde los nifios de 9
afios tuvieron mas dificultades que los adolescentes para generar tanto el
significado figurado como el literal porque la palabra alborotada les era poco
familiar. En la misma locucidn se hizo evidente un aspecto mas que incide
en la interpretacion: el conocimiento social y cultural. Como se recordara,
s6lo una adolescente de 15 afios mostrd contar con el conocimiento sobre
el uso social de la expresion, lo que podria sugerir que incluso a los 15 afios
queda mucho por adquirir con respecto al uso sociocultural de las locucio-
nes. Esto explica por qué ha sido sefialado que éstas se siguen desarrollando
alo largo de toda la vida (Chan y Marinellie, 2008; Nippold, 2016; Nippold
y Martin, 1989; Sprenger et al., 2019) y que la exposicion y experiencia
social con las mismas es un factor determinante para su desarrollo (Laval y
Bernicot, 2002; Qualls y Harris, 1999; Vulchanova et al,, 2011).

Se encontrd ademas que las locuciones forman parte de los contextos
lingiiisticos en los que se desarrollan los nifos desde muy pequefios y que,
conforme aumenta la edad de los individuos, éstos presentan estrategias
metalingiiisticas cada vez mas elaboradas que les permiten tener un mejor
analisis de dichas expresiones, tanto de manera literal como figurada. Sin
embargo, nuestros resultados también ponen de manifiesto que un dominio
completo del significado literal y figurado de las locuciones no esta presen-
te ni en los adolescentes de 15 aflos. Ademas, hacen evidente que las estra-
tegias para interpretarlas varian dependiendo del tipo de locucion, asi como
de su idiomaticidad y fijacion. Seria importante, por tanto, analizar estos
factores en futuras investigaciones.
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Conclusiones

Durante los afios escolares se da un desarrollo lingiiistico que permite a los
nifios y adolescentes interpretar cada vez mejor las locuciones. Nuestros
datos muestran que entre los factores que inciden en la adecuada interpre-
tacion literal y figurada de las locuciones se encuentran la edad de los indi-
viduos, la organizacion sintactica de la expresion, la representacion mental
de la locucidn, el vocabulario presente, la capacidad de los nifios y adoles-
centes para unir las diferentes partes de la expresion para llegar a la cons-
truccion de un significado global y el conocimiento social y cultural rela-
cionado con la misma. En este sentido, las experiencias a las que se
enfrenten los individuos durante los afios escolares les permitiran ser cada
vez mas capaces de interpretar expresiones figurativas con la finalidad de
convertirse en usuarios mas competentes de su lengua.
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Apéndices
Apéndice A
Tabla A.1. Datos de los participantes de la investigacion
Participante Sexo Lugar de residencia Grado escolar Tipo de escuela
9-M-1 femenino Querétaro 40 de primaria Privada
9-M-2 femenino Querétaro 40 de primaria Privada
9-M-3 femenino Querétaro 40 de primaria Privada
9-M-4 femenino Tlaxcala 40 de primaria Privada
9-M-5 femenino Puebla 4° de primaria No indico
9-M-6 femenino Puebla 40 de primaria No indic6
9-M-7 femenino Querétaro 4° de primaria Privada
9-M-8 femenino Ciudad de México 40 de primaria Privada
9-H-1 masculino Querétaro 4° de primaria Publica
9-H-2 masculino Querétaro 40 de primaria Privada
9-H-3 masculino Querétaro 40 de primaria Publica
9-H-4 masculino Querétaro 40 de primaria Publica
9-H-5 masculino Querétaro 40 de primaria Publica
9-H-6 masculino Querétaro 4° de primaria Privada
9-H-7 masculino Querétaro 40 de primaria Privada
9-H-8 masculino Querétaro 40 de primaria Publica
12-M-1 femenino Querétaro 1° de secundaria Privada
12-M-2 femenino Querétaro 1° de secundaria Privada
12-M-3 femenino Querétaro 1° de secundaria Publica
12-M-4 femenino Querétaro 1° de secundaria Publica
12-M-5 femenino Ciudad de México 1° de secundaria Privada
12-M-6 femenino Querétaro 1° de secundaria Publica
12-M-7 femenino Querétaro 1° de secundaria Publica
12-M-8 femenino Querétaro 1° de secundaria Privada
12-H-1 masculino Querétaro 1° de secundaria Privada
12-H-2 masculino Querétaro 1° de secundaria Privada
12-H-3 masculino Querétaro 1° de secundaria Publica
12-H-4 masculino Querétaro 1° de secundaria Privada
12-H-5 masculino Querétaro 1° de secundaria Privada
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12-H-6 masculino Querétaro 1° de secundaria Privada
12-H-7 masculino Querétaro 1° de secundaria Privada
12-H-8 masculino Puebla 1° de secundaria No indico
15-M-1 femenino Querétaro 1° de preparatoria Publica
15-M-2 femenino Querétaro 1° de preparatoria Publica
15-M-3 femenino Querétaro 1° de preparatoria Publica
15-M-4 femenino Puebla 1° de preparatoria No indico
15-M-5 femenino Puebla 1° de preparatoria No indico
15-M-6 femenino Jalisco 1° de preparatoria No indico
15-M-7 femenino Querétaro 1° de preparatoria Privada
15-M-8 femenino Querétaro 1° de preparatoria Publica
15-H-1 masculino Querétaro 1° de preparatoria Publica
15-H-2 masculino Querétaro 1° de preparatoria Publica
15-H-3 masculino Querétaro 1° de preparatoria Publica
15-H-4 masculino Querétaro 1° de preparatoria Privada
15-H-5 masculino Michoacan 1° de preparatoria Privada
15-H-6 masculino Querétaro 1° de preparatoria Privada
15-H-7 masculino Querétaro 1° de preparatoria Privada
15-H-8 masculino Querétaro 1° de preparatoria Homeschooling

Apéndice B

Guion de preguntas aplicado a los participantes del estudio durante la en-
trevista

Consigna: tengo algunas expresiones que he escuchado ultimamente y me gustaria saber qué entiendes ta.
;Me puedes ayudar diciéndome qué entiendes tu de cada una?
JOSE SE ATACA DE LA RISA

{Qué quiere decir esta expresion? {Como lo sabes?
(En qué te fijaste para saber qué significaba?
¢Alguna parte te dio una pista para decir eso?

Aparte de lo que me acabas de decir, ;crees que pueda significar ;Qué otra cosa puede significar?

otra cosa? {Coémo lo sabes?
¢En qué te fijaste para este otro significado?
{Qué te dio la pista para este significado?

SOLO EN INTERPRETACION FIGURATIVA:
;Por qué se dice X en lugar de expresion literal? ;Por qué no
decirlo directo?




Lalengua en la escuela
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Resumen

El objetivo es evaluar la potencialidad predictiva de un modelo de estima-
cién del riesgo de presentar en primer grado dificultades en la lectura en
427 nifios de jardin de infantes de escuelas urbano-marginales. Se obtuvie-
ron mediciones de habilidades lingiiisticas precursoras de la lectura en jar-
din de infantes y del nivel lector en primer grado. Se construyd la férmula
de regresion logistica con las variables que predicen la probabilidad de pre-
sentar dificultades en la lectura en primer grado. Cuatro variables que predi-
jeron el nivel lector en primer grado: conocimiento del nombre y sonido
de las letras, vocabulario, identificacién de silaba inicial y RAN. E1 96 % de
los escolares detectados con dificultades en el nivel lector presentaron un
desarrollo minimo de las habilidades de decodificacion en jardin de infan-
tes. Se provee la formula de regresion logistica y su interpretacion para la
deteccion temprana de dificultades lectoras e implementacion de interven-
cién oportuna.

Palabras clave: deteccion temprana, dificultades lectoras, regresion logistica,
jardin de infantes, entornos urbano-marginales.
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Introduccion

Un porcentaje importante de nifios provenientes de sectores poco favore-
cidos llegan al jardin de infantes con un desarrollo insuficiente en distintos
aspectos del lenguaje, evidenciando una desventaja en relaciéon con sus pa-
res provenientes de otros entornos (Canales, Porta y Difabio, 2023). Si las
dificultades lingiiisticas no son detectadas de manera oportuna, tal desven-
taja se incrementa sistematicamente y limita la adquisicion de la lectura y
la escritura. En otras palabras, predictivamente no es lo mismo detectar
dificultades de habilidades precursoras de la lectura en jardin de infantes
que identificarlas en segundo, tercer o cuarto grado, cuando ya se ha inicia-
do el proceso de aprendizaje formal de la lectura.

La lectura comienza con el lenguaje, de alli que las dificultades obser-
vadas en la adquisicion de la lectura generalmente se encuentran asociadas
a un desarrollo insuficiente de alguna o de varias dimensiones del lenguaje
(Catts y Kamhi, 1999; Catts et al., 2015). En este sentido, la alfabetizacion
temprana adquiere relevancia ya que alude al conjunto de habilidades lin-
giiisticas y conocimiento del lenguaje escrito que el nifio adquiere en el
hogar, previo al ingreso a la escolaridad. Desde la perspectiva sociocultural,
entre otras cosas, la alfabetizacién temprana varia dependiendo del tipo de
interaccion que nifios y adultos adoptan en sus hogares y comunidades
(Compton-Lilly, Rogers y Ellison, 2020); de alli que al comenzar educacién
inicial se observan diferencias culturales y lingiiisticas entre los escolares.
Si bien la comunidad educativa debe respetar y comprender tales diferen-
cias, al mismo tiempo debe atender a que las mismas no sean lo suficiente-
mente significativas como para dar lugar a futuras dificultades en el apren-
dizaje de la lectura (dificultad entendida como demora). De hecho, estudios
comparativos que evaltan el efecto de variables socioambientales consis-
tentemente demuestran que niflos que crecen en contextos de bajo nivel
socioecondmico muestran valores significativamente inferiores en medi-
ciones de habilidades lingiiisticas consideradas precursoras de la lectura,
tales como la conciencia fonoldgica, el vocabulario, la conciencia morfolo-
gica y la comprension auditiva, que nifios de entornos mas favorecidos
(Cabell et al., 2013; Canales y Porta, 2018; Dolean et al., 2019; Gentaz et al.,
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2013; Gentaz et al., 2015; Mancilla-Martinez y Lesaux, 2011, 2017; Porta y
Canales, 2021, Urquijo et al., 2015).

El principal objetivo de la lectura es comprender lo que leemos. Para lo-
grarlo es necesario una buena comprension del lenguaje y la decodificacion
eficaz de las palabras (Hoover y Gough, 1990). Ambos factores permiten dis-
tinguir: lectores sin dificultades, con dificultades en la comprensién de lo que
leen; en la decodificacion de palabras y con dificultades de ambas habilidades.
En el caso de los niflos/as que comienzan jardin de infantes se ha demostrado
que el nivel de vocabulario es un precursor lingiiistico de la comprensiéon
lectora (Bruck, 1990; Hemphill y Terrence, 2008), en tanto que la conciencia
fonolégica (cF), la nominacion rapida automadtica (RAN) y el conocimiento del
nombre y el sonido de las letras son precursores de la decodificacion de palabras
(Ehri et al., 2001; Porta y Difabio, 2011; Porta, Ramirez y Dickinson, 2021).
De alli que, mediante el resultado del modelo predictivo que se espera con-
trastar, estimamos poder categorizar a comienzos del jardin de infantes a
aquellos escolares argentinos que se encuentran en riesgo de presentar di-
ficultades en la adquisicion de la lectura, ya sea por un desarrollo insuficien-
te de habilidades de comprension del lenguaje, de procesamiento fonoldgi-
co o de ambas. De esta manera se podran tomar decisiones de intervencion
oportunas para minimizar su repercusion en el aprendizaje de la lectura.

Por lo tanto, el objetivo del presente estudio es evaluar la potencialidad
predictiva de un modelo de estimacion del riesgo de presentar en primer
grado dificultades en el aprendizaje de la lectura en nifios de jardin de in-
fantes de escuelas urbano-marginales.

Los objetivos e hipotesis especificas son los siguientes:

1) Identificar en primer grado escolares con dificultad en el aprendi-

zaje de la lectura y escolares sin dificultad en dicho aprendizaje.
Hipdtesis 1: Empleando el valor de corte definido como aquellos

valores mayores que una desviacion estandar por debajo de la media
en el nivel lector permitiria identificar tanto nifios con dificultad en el
aprendizaje de la lectura como sin dificultad.

2) Contrastar un modelo predictivo para identificar, a comienzos del
jardin de infantes, a escolares sin riesgo y con riesgo de presentar
dificultades en el aprendizaje lector en primer grado.
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Hipétesis 2: La probabilidad de que un nifio identificado como
con riesgo a su ingreso al jardin, por el modelo, tenga dificultades
lectoras en primer grado sera mas alta que para un nifo identifica-
do como sin riesgo.

3) Categorizar dificultades en la comprension lectora debidas a: a) de-
sarrollo insuficiente del nivel de vocabulario, b) en el procesamien-
to fonoldgico y ¢) debidas a un desarrollo minimo en ambas habili-
dades.

Hipétesis 3: Los nifnos identificados con dificultades en el apren-
dizaje de la lectura en primer grado presentan valores mayores que
una desviacion estandar por debajo de la media en el nivel decodi-
ficacion tnicamente, de vocabulario tinicamente o de ambas habi-
lidades a comienzos del jardin de infantes.

Antecedentes Teoricos

Identificacion del riesgo de presentar
posibles dificultades lectoras

Un porcentaje importante de nifios provenientes de sectores poco favore-
cidos comienzan la escolaridad con un desarrollo insuficiente en distintos
aspectos del lenguaje, evidenciando una desventaja en relaciéon con sus pa-
res provenientes de otros entornos. Un estudio reciente dirigido a evaluar
el nivel de habilidades lingiiisticas precursoras de la lectura que demuestra
que 30 % de los escolares de jardin de infantes se encuentran en riesgo de
no poder aprender a leer en primer grado, evidencia ademas que mientras
que 5% de niflos que asisten a escuelas urbanas presenta un desarrollo in-
suficiente de tales habilidades, en instituciones urbano-marginales se ob-
serva en 57 % de los casos (Canales, Porta y Difabio, 2023). La lectura co-
mienza con el lenguaje, por ello, las habilidades lingiiisticas camplen un
papel destacado en el desarrollo de los predictores del rendimiento lector.
La alfabetizacion temprana alude a las habilidades lingiiisticas orales, de
lectura y escritura que ha desarrollado el nifio en su entorno natural previo
al comienzo de la educacién primaria. Se trata de un proceso evolutivo en
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el que el nifo va practicando diversas habilidades en su ambiente familiar
que involucran la comprension y el uso de varias dimensiones del lenguaje
hablado como la cF, el vocabulario y el conocimiento temprano del lengua-
je escrito. Por lo tanto, si las dificultades lingtiisticas no son detectadas de
manera oportuna, tal desventaja se incrementa sistematicamente y limita la
adquisicion de la lectura.

Entre las habilidades lingiiisticas precursoras de la lectura se pueden
mencionar el vocabulario, la conciencia fonologica, morfoléogica, la com-
prension auditiva y el conocimiento del nombre y el sonido de las letras.
Dichas habilidades constituyen la base de la vision simple de la lectura (vsL)
(Gough y Tunmer, 1986; Hoover y Gough, 1990). Desde esta concepcion,
la comprension lectora es el producto de dos factores: una buena compren-
sion del lenguaje, que consiste en la capacidad de emplear el conocimiento
lingiiistico para derivar significado de discursos y oraciones, y la decodifi-
cacion eficaz de las palabras, que se basa en la capacidad de leer palabras
aisladas de forma rapida, precisa y silenciosa (Catts et al., 2015). Los pro-
cesos de decodificacion involucran el conocimiento del nombre y el sonido
de las letras, la conciencia fonoldgica y la identificacion automatica y eficaz de
las palabras, en tanto que los procesos de comprension del lenguaje impli-
can el vocabulario receptivo, la comprensién auditiva, la conciencia mor-
foldgica y la estructura gramatical de las oraciones. Ambas dimensiones son
necesarias, pero no suficientes por si mismas. Si un nifio evidencia buena
comprension del lenguaje, como un vocabulario adecuado y conocimiento
del orden de las palabras y estructuras gramaticales, pero no identifica ni
letras ni palabras, no comprendera un texto escrito, como tampoco lo hara
si solo dispone de una lectura fluida y automatica (Ferroni y Jaichenco, 2020;
Nation, 2019; Ripoll Salceda et al., 2014).

Asi, de acuerdo con la clasificacion propuesta por Catts et al. (2006)
derivada de la vsiL (Catts et al., 2003, 2015; Ferroni y Jaichenco, 2020), se
pueden distinguir cuatro tipos de lectores (cf. tabla 1): 1) buenos lectores;
2) con dificultades especificas de comprension lingiiistica; 3) con dificulta-
des especificas en la decodificacion y 4) con dificultades tanto en la deco-
dificaciéon como en la comprension del lenguaje.

Catts et al. (2006) demostraron que, entre los nifios con dificultades
lectoras, la mayor proporcién corresponde a aquellos con dificultades es-
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pecificas en la decodificacion (35.5 %) y con dificultades mixtas (35.7 %),
en tanto que 15 % concierne a los nifios con dificultades especificas en la
comprension del lenguaje. Para los autores, dichos porcentajes explicarian
por qué, en el mismo estudio, 70 % de los escolares de segundo grado con
dificultades lectoras presentan bajo desempeiio en las habilidades de decodi-
ficacion.

Tabla 1. Nivel de competencia lectora

Tipos de lectores

Componentes delaVSLy Buenos lectores Dificultades especificas Dificultades especificas Dificultades

subhabilidades de comprensiéon de decodificacién mixtas
Decodificacion Buena Buena Baja Baja
Conocimiento del nombre y

sonido de las letras
Conciencia fonolégica
Nominacién rapida

automatica
Comprension del lenguaje Buena Baja Buena Baja
Vocabulario

Comprension auditiva
Estructura gramatical
Conciencia morfoldgica

Sibien el modelo de la vsL es valioso por su claridad y simplicidad, cabe
mencionar al respecto la publicacion de Duke y Cartwright (2021) que ad-
vierte sobre algunas limitaciones del mismo. En primer lugar, los autores
sefialan que existen dificultades en la comprension lectora que responden
a causas diferentes de la decodificacion y la comprension del lenguaje, tales
como el conocimiento previo del sujeto. En segundo lugar, sostienen que
la comprension del lenguaje y la decodificacion se encuentran relacionadas
a través de distintas dimensiones del lenguaje: vocabulario, fluidez lectora
y conciencia morfoldgica. Finalmente, los autores concluyen que existen
otras funciones, tales como los procesos de autorregulacion, que contribu-
yen con la comprension lectora y el modelo de la vsL no toma en conside-
racion.

Desde el punto de vista evolutivo, el modelo de la vst, al describir las
subhabilidades que sustentan los dos componentes de la comprension lec-
tora, orienta en la deteccién temprana de posibles dificultades. Esto es, la
clasificacion propuesta por Catts et al. (2006) se basa en el desempeiio de
habilidades lingtiisticas que se pueden evaluar antes de que los nifios se
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expongan a la ensefianza formal de la lectura. En el caso de los nifios que
comienzan jardin de infantes se ha demostrado que el nivel de vocabulario
es un precursor lingiiistico de la comprension lectora (Bruck, 1990; Hem-
phill y Terrence, 2008), en tanto que la cF, la nominacion rapida automdtica
y el conocimiento del nombre y el sonido de las letras son precursores de la
decodificacion de palabras (Ehri et al., 2001; Porta y Difabio, 2011; Porta et
al., 2021). Por lo tanto, mediante el resultado del modelo predictivo que se
espera contrastar estimamos poder categorizar a comienzos del jardin de
infantes a aquellos escolares que se encuentran en riesgo de presentar difi-
cultades en la lectura, ya sea por un desarrollo insuficiente de habilidades
de comprension del lenguaje, de decodificacion o de ambas. De esta mane-
ra se podran tomar decisiones de intervenciéon oportunas para minimizar
su repercusion en el aprendizaje lector.

Los componentes de la decodificaciéon y la comprensién
del lenguaje en nifos de hogares de bajo NSE

Las practicas sociales en torno a la alfabetizacion varian de acuerdo con las
modalidades de interaccion que los nifios y sus interlocutores adoptan en
sus hogares y comunidades (Compton-Lilly ef al., 2020; Stein y Rosemberg,
2011). De alli que, al comenzar la escolaridad, los nifios evidencian diferen-
cias lingtiisticas y culturales debidas a tales interacciones, entre otras cosas.
Estudios comparativos consistentemente demuestran que niflos que crecen
en entornos de bajo NSE presentan valores significativamente mas bajos en
habilidades lingiiisticas precursoras de la lectura tales como la cF, el cono-
cimiento del nombre y el sonido de las letras, el vocabulario, la conciencia
morfoldgica y la comprension auditiva que nifios de entornos mas favore-
cidos (Cabell et al., 2013; Canales y Porta, 2018; Dolean et al., 2019; Gentaz
et al., 2013; Gentaz et al., 2015; Mancilla-Martinez y Lesaux, 2011, 2017;
Porta y Canales, 2021, Urquijo et al,, 2015).

Numerosos estudios ofrecen evidencia de las diferencias lingiiisticas
observadas en niflos y nifias de distintos NSE (Borzone et al., 2005; Canales
y Porta, 2018; Diuk, Borzone y Ledesma, 2010; Dolean et al., 2019; Aran
Filippetti, 2012; Mancilla-Martinez y Lesaux, 2011, 2017). La evaluacién de
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perfiles lingiiisticos en escolares de primer grado revela que nifios de bajo
NSE presentan puntajes mas bajos en vocabulario, comprension del lengua-
je, CFy conocimiento del nombre y el sonido de las letras que nifios de NSE
mas favorecido (Borzone et al., 2005; Aran Filippetti, 2012; Mancilla-Mar-
tinez y Lesaux, 2011, 2017). En el mismo sentido, escolares de nivel inicial
y de primer grado presentan respuestas menos avanzadas en el conocimien-
to del nombre y el sonido de las letras, la identificacion del sonido inicial,
la separacion del sonido inicial y la omision de fonemas que nifios de fami-
lias de NSE medio (Canales y Porta, 2018; Diuk et al., 2010). Estudios mas
recientes contindan demostrando que desde el nivel inicial nifios de zonas
menos favorecidas presentan niveles inferiores de habilidades precursoras
de la lectura tales como el conocimiento del nombre y el sonido de las letras,
la cF y la nominacién rapida automatica que nifios de entornos mas favo-
recidos (Porta y Canales, 2021; Dolean et al., 2019).

Con respecto al vocabulario, numerosos nifios de bajo NSE ingresan a
jardin de infantes conociendo muchas menos palabras que sus pares (Beck
et al., 2013; Biemiller, 2012; Hart y Risley, 1995, 2003; Porta y Canales, 2021).
Tal desfase también ha sido encontrado en escolares de paises latinoameri-
canos (e.g., Schady, 2012; Schady et al., 2015; Autor, 2021). El estudio com-
parativo de Autor (2021) dirigido a evaluar habilidades lingtiisticas precur-
soras de la lectura en escolares de zonas urbanas y urbano-marginales
demuestra que si bien ambos grupos presentan una secuencia similar de
desarrollo de las habilidades lingiiisticas, entre las cuales el nivel de vocabu-
lario tanto expresivo como receptivo se ubica entre los mas avanzados al
ingresar al jardin de infantes, los nifios de zonas urbano-marginales eviden-
ciaron un nivel de vocabulario significativamente inferior al de los nifios de
zonas urbanas. Las diferencias halladas permiten comprender por qué nifios
de bajo NSE para arribar a la comprension lectora se apoyan mas en habilida-
des de decodificacion que en el nivel de vocabulario que presentan, conside-
rado éste como medida de la comprension auditiva (Porta y Canales, 2021).

Gentaz et al. (2015) evaluaron la contribucion de las habilidades de
decodificacién, vocabulario, comprension auditiva y cr al nivel de com-
prension lectora en escolares de primer grado de bajo NSE. Los autores di-
vidieron la muestra en buenos decodificadores, con bajo nivel de decodifi-
cacion y decodificadores promedio. Los resultados mostraron que en los
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ninos con bajo nivel de decodificacién y los decodificadores promedio, las
habilidades de cF y las de decodificacion tuvieron mayores efectos en la
comprension lectora que en los buenos decodificadores. Los autores con-
cluyeron que en nifios de primer grado de bajo NsE el bajo nivel en com-
prension lectora se encuentra fuertemente asociado a las habilidades de
decodificacién.

Si bien los estudios mencionados dan cuenta del papel del contexto en
el desarrollo y la adquisicion de habilidades lingiiisticas que intervienen en
el proceso de aprendizaje de la lectura, creemos que dicho papel no es de-
terminante. Predictivamente, no es lo mismo detectar dificultades de habi-
lidades precursoras de la lectura en jardin de infantes que en etapas mas avan-
zadas de la escolaridad, cuando ya se ha iniciado el proceso de aprendizaje
formal de la lectura. Por ello, los programas de intervencion pedagdgica
desarrollados en salas de jardin de infantes de manera sistematica y focali-
zados en habilidades lingiiisticas tales como el vocabulario, la conciencia
morfoldgica o la CF, no sélo influyen positivamente en el posterior rendi-
miento lector, sino que también reducen de manera significativa el riesgo
de presentar dificultades en el proceso de adquisicion de la lectura (Porta y
Ramirez, 2019; Porta et al., 2021; Ehri et al., 2001). Tales programas permi-
ten entonces, acortar las brechas existentes en las distintas habilidades lin-
giiisticas al comienzo de la escolaridad, favoreciendo que nifios de bajo NSE
se inicien en el aprendizaje de la lectura al mismo tiempo y ritmo que sus
pares provenientes de entornos mas favorecidos.

Practicas de alfabetizacion en entornos de bajo NSE

La perspectiva sociocultural postula que la adquisicion de la lectura emer-
ge de practicas lingiiisticas y literarias que se llevan a cabo en el hogar y en
la escuela de una comunidad particular en respuesta a consideraciones so-
cioculturales (Gutiérrez y Rogoff, 2003). Por lo tanto, el nivel de alfabetiza-
cién que presentan los nifos al comenzar la escolaridad depende del tipo
de interaccién que nifos y adultos adoptan en sus hogares y comunidades
durante sus practicas lingiiisticas y literarias. Desde esta aproximacion, se
han observado algunas regularidades en las practicas de alfabetizacion que
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se llevan a cabo en el hogar y en la escuela en comunidades urbano-margi-
nales de Argentina (Arrue et al., 2012; Porta y Canales, 2021; Rosemberg y
Stein, 2009).

Son numerosas y diversas las practicas de alfabetizacion registradas en
hogares urbano-marginales de bajo NSE que adoptan diferentes patrones de
interaccion en las comunidades y las familias. La lectura de libros, por ejem-
plo, se lleva a cabo de acuerdo con patrones de interaccion en los que los
ninos, desde muy pequenos, estan incluidos en redes de relaciones primarias
que exceden la diada madre-nifio que caracteriza a las familias de NSE me-
dio. En este sentido, el estudio etnografico de Rosemberg y Stein (2009)
muestra que las interacciones lingiiisticas y literarias exceden la diada ma-
dre-nifio extendiéndose a interacciones entre los nifios con otros interlocu-
tores tales como niflos mayores, hermanos, vecinos y otros miembros de la
familia. Entre las practicas registradas se encuentran: identificacion y escri-
tura de letras, lectura y escritura de palabras, realizacion de tareas escolares
y diversas actividades didacticas, participacion en juegos de sonidos, obser-
vacion de adultos o nifios mayores leyendo o escribiendo mensajes o listas
y lectura compartida de cuentos (Arrte et al., 2012).

Aun mas, se observa que dichas situaciones de alfabetizacion no son
homogéneas, sino que adoptan diferentes modalidades que se diferencian
entre si por las formas de interaccion de los adultos y los nifios mayores, las
actividades particulares que se realizan en los hogares, el grado de conse-
cucion de las mismas, el grado en que los participantes se atienen a las
consignas y el desempefio observado. La combinacion de tales dimensiones
permite distinguir tres modalidades de interaccién que implican diferentes
oportunidades de aprendizaje: a) una centrada en el etiquetamiento y en el
libro como material ilustrado, b) otra cuyo formato se asemeja a las situa-
ciones escolares y ¢) una tercera que adopta un formato narrativo en una
atmosfera ludica (Stein y Rosemberg, 2011).

En relacién con el vocabulario, el empleo de palabras poco familiares
generalmente ocurre en situaciones de interaccion relativas a la alfabetiza-
cién tales como la lectura compartida de cuentos, en comparacion con in-
teracciones que acaecen durante las horas de la comida o de juego. Frente a
la introduccién de una nueva palabra, se advierte la necesidad de alcanzar
la comprension mutua de ésta que conlleva a la construccion del significa-
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do del texto, conduciendo tanto a los nifios como sus interlocutores a foca-
lizarse en el vocabulario. Para acceder al significado de las palabras no fa-
miliares tanto los nifios como sus interlocutores se apoyan no solo en la
informacion lingiiistica, sino en otras claves semidticas visibles como las
imagenes de los textos, para elaborar los significados de manera mutua
(Rosemberg y Sstein, 2009).

Con respecto a las interacciones que acontecen en la escuela, debido a
que no es objetivo principal de la educacidn inicial aprender a leer y escribir,
las précticas de alfabetizacion incluyen: escuchar y discutir historias; iden-
tificar el propio nombre y el de los compaiieros; escribir el propio nombre;
escuchar informacion sobre temas especificos; comprension de relatos de
escenas y de situaciones reales e imaginarias; produccion oral de cuentos,
poesias, rimas, trabalenguas, chistes y adivinanzas entre otras; relatar his-
torias mientras el o la docente las escribe, y escribir espontaneamente entre
otras. Asimismo, no se imparte instruccion especifica y sistematica en con-
ciencia fonoldgica ni morfologica y el aprendizaje del vocabulario acontece
de manera espontanea (Canales et al., 2023).

Si bien la comunidad educativa debe respetar las diferencias lingiiisticas
que presentan los estudiantes, al mismo tiempo debe atender a que éstas no
sean significativas como para dar lugar a futuras demoras en el aprendizaje
lector. De alli que el proposito del presente estudio consista en evaluar la
potencialidad predictiva de un modelo de estimacion del riesgo de presen-
tar en primer grado dificultades en la lectura en nifios de jardin de infantes
de entornos urbano-marginales.

Metodologia
Diseno

Se trata de una investigacion cuantitativa; por su profundidad es explicati-
va, ya que busca indagar sobre las causas en la dificultad de la lectura de
origen lingiiistico; por su alcance es longitudinal, ya que se obtienen datos
del mismo grupo de escolares en jardin de infantes y primer grado, y por
su fuente es primaria porque recoge datos de primera mano.
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Participantes

Los participantes cumplian los siguientes criterios: no habia antecedentes de
dificultades neuroldgicas o auditivas (reporte docente) y no sabian leer al mo-
mento de comenzar el jardin de infantes (informe docente y primera evalua-
ci6én). La muestra estuvo constituida por 427 nifios de jardin de infantes (edad
media = 64.8 meses, desviacion tipica = 4.0; 207 niflos y 220 nifias) de 12
clases pertenecientes a 6 escuelas urbano-marginales estatales de Argentina. La
mayoria de los participantes pertenecian a familias de bajo nivel socioecond-
mico (86 % bajo; 16 % medio y 1% alto NSE) y la mayoria de los padres presen-
taban un nivel académico bajo —el promedio de afios de escolaridad del padre
y de la madre por debajo de 12— equivalente a escuela primaria completa o
secundaria incompleta (60 % bajo; 33 % medio y 7 % nivel académico alto).

Instrumentos
Vocabulario

El nivel de vocabulario se evalud con el test de vocabulario en imagenes Pea-
body (Dunn et al., 1986). Requiere que los nifios sefialen una de cuatro ilus-
traciones presentes en una pagina que represente la palabra que el evaluador
menciona. Se presentan 12 conjuntos de 4 palabras por edad cronoldgica.
La prueba se suspende cuando hay 8 o mas errores en un conjunto. La fia-
bilidad de consistencia interna basada en la férmula de Spearman-Brown es
de 0.93 para la edad de 5 afios (Dunn et al., 1986). Los valores van de 0 a 125.
Los puntajes brutos se transformaron a logaritmo base 10.

Conocimiento del nombre y sonido de las letras

Se presentan 25 letras en imprenta mayuscula en tarjetas individuales y se
pregunta el nombre de la letra, el sonido y una palabra que comience con
el sonido de la letra (Porta et al., 2021). Se otorga un punto por cada res-
puesta correcta. Aunque las tres actividades se valoran de manera separada,
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los puntajes se suman para crear un unico valor compuesto. La fiabilidad
de consistencia interna de la prueba es de 0.9.

Lectura de palabras

Se evaludé mediante el cluster Habilidades basicas de la lectura de la bateria
de los tests de adquisicion de Woodcock y Mufioz-Sandoval (1996), que
combina los subtests de Identificacion de letras y palabras con el de Identi-
ficacion de palabras sin sentido. El primer subtest requiere leer palabras de
alta frecuencia y el segundo palabras desconocidas. Ambas pruebas presen-
tan una confiabilidad de a = 0.9 en las edades comprendidas entre 5y 9.

RAN

Se cred una version paralela del RAN (nominacién rapida automatica) para
objetos de la prueba desarrollada por Denckla y Rudel (1976). Los nifios
deben nombrar en secuencia y tan rapido como puedan 5 items que se
presentan 5 veces a lo largo de 10 lineas en una tarjeta de 20 x 20 cm (gato,
uva, silla, lapiz y mano). Antes de comenzar la tarea, se solicita a los nifios
nombrar los estimulos para asegurarse de que los conocen. Se calcula el
tiempo que éstos demoran en nombrar los 25 objetos a lo largo de la prue-
ba. La prueba presenta una confiabilidad de a = 0.6.

Conciencia fonolégica

Se obtuvieron cuatro mediciones de CF: sintesis de sonidos, identificacién de
sonido inicial e identificacion de silaba inicial y final. Para evaluar la validez
del constructo se llevé a cabo un andlisis factorial exploratorio. El factor ex-
plicéd 54 % de la varianza con valores de 0.360 y 0.849 en la carga de los fac-
tores. Asimismo, se efectud un test de confiabilidad de Cronbach para evaluar
la correlacion entre las cuatro pruebas. El nivel de alfa para las cuatro medi-
ciones fue igual a a = 0.65. Luego, los valores obtenidos por los participantes
en las cuatro tareas fueron promediadas para crear una variable tnica.
Sintesis de sonidos. Prueba de Woodcock y Muifioz-Sandoval, 1996. El
nifo escucha una serie de silabas o fonemas y luego integra los sonidos en
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una palabra. Presenta una confiabilidad de a = 0.86 en las edades compren-
didas entre 5y 19.

Identificacion de sonido inicial. La prueba estd compuesta de 10 items,
cada item consiste en tres dibujos que aparecen en una pagina (uno en la
parte superior y dos en la parte inferior de la pagina). Requiere que el nifio
identifique cual de los dos dibujos de la parte inferior de la hoja comienza
con el mismo sonido que el dibujo ubicado en la parte superior (Signorini
y Borzone, 2003). Presenta una confiabilidad de a = 0.75.

Identificacion de silaba inicial. La tarea esta compuesta por 10 items. Cada
item consiste en tres ilustraciones que se presentan en una misma pagina,
dos en la parte inferior y una en la parte superior. La prueba consiste en que
el nifo identifique cual de los dos dibujos situados en la parte inferior de la
pagina comienza con la misma silaba de aquél ubicado en la parte superior
(Signorini y Borzone, 2003). Presenta una confiabilidad de a = 0.80.

Identificacion de silaba final. La prueba de Signorini y Borzone (2003)
estd compuesta de 10 items. Se solicita a los nifios que identifiquen cual de
los dos dibujos ubicados en la parte inferior de la hoja finaliza con la misma
silaba que el dibujo localizado en la parte superior. La tarea presenta una
confiabilidad de a = 0.80.

Nivel educativo de los padres

Es una medida resultado de una combinacién del promedio de afos de
escolaridad de ambos padres. Los siguientes afios fueron asignados de acuer-
do con el nivel educativo obtenido de los registros escolares: escuela prima-
ria incompleta: 3.5 afos; escuela primaria completa: 7 afos; escuela secun-
daria incompleta: 9.5 afios; escuela secundaria completa: 12 afios; terciario
incompleto: 14.5; terciario completo:14.9 afos; universitario incompleto:
15.99 afos; universitario completo: 20 afios.

Nivel socioeconémico
Es una medida que combina la ocupacién y la educacién de los padres (Ins-

tituto Nacional de Estadisticas y Censos, 2018). La informacidn sobre el
nivel educativo y la ocupacion de los padres fue obtenida de los registros
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escolares. Se distinguieron tres categorias: 1) bajo (secundaria incompleta y
empleado), 2) medio (universidad incompleta y profesional o dependiente)
y 3) alto (universidad completa y profesional independiente o empresario).

Procedimientos

Las mediciones de CF, RAN, conocimiento del nombre y el sonido de las
letras, y vocabulario fueron obtenidas en jardin de infantes a comienzos del
ciclo lectivo, mientras que la lectura de palabras se evalu¢ al final de primer
grado. Las dos tomas transcurrieron en un periodo de un mes. Las medi-
ciones de jardin de infantes se aplicaron a cada nifio durante dos sesiones
de 20 minutos en dos dias diferentes y el orden de las pruebas fue contra-
balanceada entre los sujetos en cada sesion. Las pruebas se implementaron
en un aula silenciosa por estudiantes graduados que recibieron un entrena-
miento de cuatro horas para tal fin.

Estrategias de andlisis de datos
Primera hipétesis

Para identificar en primer grado a escolares con dificultad y sin dificultad
en el aprendizaje de la lectura se calcularon los estadisticos descriptivos de
cada una de las variables evaluadas (tabla 2). Luego, se seleccionaron los
datos de los 427 escolares de primer grado correspondientes a las siguientes
variables lingiiisticas: lectura de palabras conocidas y de palabras sin senti-
do. Posteriormente, se calcul6 el factor constituido por la combinacién de
las dos variables. Finalmente, se identificaron los escolares con dificultades
en el nivel lector seleccionando como valor de corte aquellos valores mayo-
res que una desviacion tipica por debajo de la media.

Segunda hipétesis
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Se seleccionaron los datos de los 427 escolares de la toma que se obtuvo a
comienzos de jardin de infantes en las siguientes variables: vocabulario;
conocimiento del nombre y el sonido de las letras; CF, RAN, y nivel acadé-
mico de los padres. Luego se ejecutd un analisis de regresion entre las va-
riables predictoras mencionadas y la categorizacion de los escolares con
dificultades y sin dificultades en la lectura en primer grado. Posteriormen-
te, se identificaron las variables que predicen de manera unica la probabili-
dad de presentar dificultades en la lectura en primer grado. A continuacion,
se construyo la formula de regresion logistica que incorpora tales variables
para calcular el nivel de concordancia entre la probabilidad de presentar
dificultades en la lectura en jardin de infantes y la presencia de dificultades
en la lectura en primer grado. Por altimo, se aplico la férmula a los datos
para evaluar el nivel de concordancia entre la probabilidad que presente un
nifio de jardin de presentar dificultades en la lectura con cada nifio que fue
detectado con dificultades en la lectura en primer grado.

Tercera hipétesis

Se seleccionaron los escolares detectados con dificultades en el aprendizaje
lector en primer grado. De los escolares detectados, se evalud en la toma a
comienzos del jardin si el valor en el nivel de vocabulario, de cF o de ambos
es mayor que una desviacion estandar por debajo de la media. En el caso
del nombre de las letras, se considerd como punto de corte un conocimien-
to inferior a tres letras. Finalmente, se clasificd si las dificultades en la lec-
tura se debian a: a) dificultades en el nivel de vocabulario (comprension del
lenguaje); b) en el procesamiento fonoldgico (decodificacion), ¢) bajo co-
nocimiento de letras (decodificacion) y d) en las tres habilidades (compren-
sion del lenguaje y decodificacion).

Resultados

Identificacion de escolares con dificultad
en el aprendizaje de la lectura
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De acuerdo con el criterio seleccionado para el valor de corte, 64 (16.88 %)
escolares de primer grado de los 427 fueron detectados con dificultades en
la lectura, y 315 sin dificultades (83 %). La prevalencia de dificultades ha-
llada en nuestra muestra es consistente con el empleo del valor de corte
correspondiente a 1 desviacion tipica por debajo de la media empleado en
estudios previos (e.g., Catts et al., 2001) (tabla 2).

Tabla 2. Media (M), desviacién Tipica (DT), valores minimos
y mdximos de las variables evaluadas

Estadisticos descriptivos

M DT Minimo Mdximo
Vocabulario 1.43 0.25 0.30 1.85
CF 7.35 1.83 1 12
Conocimiento del nombre y el sonido de las letras 2.86 4.09 0 22
RAN 38.78 11.99 20 195
Lectura de palabras 44487 41.60 363 554
Nivel educativo de los padres 10.52 03.11 3.50 20

Nota: **p < 0,01. CF = conciencia fonoldgica; RAN = nominacién rapida automatica.

Analisis de regresion logistica

La regresion logistica se emplea de manera frecuente para determinar la
relacion entre factores de riesgo y la aparicion de una enfermedad o condi-
cién médica (Ely et al., 1996). El procedimiento da lugar a una funcién
logistica que brinda la probabilidad de presentar una dificultad basada en
factores de riesgo. En el presente estudio realizamos una regresion logistica
por pasos (spss, 2015) para determinar la relacion entre las mediciones de
jardin de infantes y el rendimiento lector en primer grado. En esta investi-
gacion se quiso pronosticar la probabilidad de un nifio de presentar dificul-
tades en la lectura en primer grado. Las respuestas oscilaron entre los valores 0
(sin chance de presentar dificultades en la lectura) y 1 (con dificultades
en la lectura). El resultado se interpreta como la probabilidad que tiene un
nifio en particular de jardin de infantes de presentar dificultades en la lec-
tura en primer grado.
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Por lo tanto, para evaluar la relacién entre las mediciones obtenidas a
principios de jardin (CF, RAN, conocimiento del nombre y el sonido de las
letra y vocabulario) con el resultado obtenido en la lectura a final de primer
grado (con dificultad y sin dificultad) se empled un analisis de regresion
logistica binaria. De la totalidad de las mediciones obtenidas a comienzos
del jardin, el analisis identific6 cuatro variables que predijeron de manera
significativa la probabilidad de presentar dificultades en la lectura en primer
grado. El mejor predictor fue el conocimiento del nombre de las letras (Wald
X* = 12.65; p <.0001), seguido por el vocabulario (Wald x> = 5.7; p < .05; );
RAN (Wald x* = 4.14; p < .05 e identificacion de la silaba inicial (Wald x* = 3.89;
p <.05) (Tabla 3).

Tabla 3. Modelo de regresién binaria de predictores de dificultad lectora en primer grado

B Error Estandar Wald P Exp (B)
Paso 1
Constante 1.52 1.15 1.71 0.19 4.52
Identificacion silaba inicial -0.13 0.06 3.89 0.48 0.87
Nombre de las letras -0.33 0.93 12.65 0.00 0.71
Vocabulario -0.02 0.01 5.72 0.01 0.97
RAN 0.02 0.01 4.14 0.04 1.02

Nota: R? = 0.16. Exp (B) = probabilidad de razon.

Dichas variables fueron incorporadas a la férmula de regresion logisti-
ca de la siguiente manera:

Probabilidad de presentar dificultades lectoras = 1/(1 + EXP(—(1.228
— 0.33 x conocimiento del nombre de las letras — 0.13 x identificacion de
silaba — 0.024 x vocabulario + 0.021 x RAN))).

A continuacidn, se implemento la férmula para identificar a comienzos
del jardin escolares sin riesgo y en riesgo de presentar dificultades en el
aprendizaje lector en primer grado. Se calcul6 el valor z de los datos corres-
pondientes a las variables incorporadas en la formula: conocimiento del
nombre de las letras, RAN e identificacion de silaba. Para la variable voca-
bulario se empled el puntaje estandarizado. El puntaje z se obtuvo restando
la media al valor de la variable dividido entre la desviacion tipica. Luego se
aplico la férmula a los datos obtenidos por los participantes en las cuatro
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variables y se calcul6 el indice de probabilidad de presentar dificultades en
la lectura para cada uno de los participantes.

Cabe aclarar que, si bien el calculo de la funcién logistica es compleja,
la misma se ingresa a una planilla de Microsoft Excel para su calculo. Cuan-
do los numeros de las cuatro variables identificadas como mejores predic-
toras se incorporan a la formula se obtiene lo siguiente para cada partici-
pante:

Probabilidad de dificultades lectoras: = 1/(1 + EXP(-(2 - 0,33 x (-0,71)
~ 0,13 x (—1,40) — 0,024 x 70 + 0,021 x 0,29))) = 0.7

El resultado indica que la probabilidad que presenta este nifo especifi-
co de presentar dificultades lectoras en primer grado es de 70 %. En otras
palabras, de los nifios con este perfil (basado en la composicion de las cua-
tro variables empleadas en la ecuacién), aproximadamente 7 de cada 10
nifios tendran dificultades lectoras en primer grado. El riesgo de presentar
dificultades para este nifio es alto y necesitara por lo tanto intervencion
pedagdgica inmediata.

Para categorizar en jardin de infantes la probabilidad de presentar difi-
cultades lectoras y sin dificultades empleamos un valor de corte de 0.5 que
es el que no permitid arrojar el indice de concordancia de 77 % vy, por lo
tanto, poder identificar a la mayor parte de los nifios con futuras dificultades
lectoras. La tasa de concordancia se calcula comparando la probabilidad de
dificultades lectoras (computado por el modelo) para cada nifio hallado
con dificultades en la lectura en primer grado con aquella de cada nifio
hallado sin dificultades en la lectura. Es decir, que la probabilidad hallada
de aparicion de dificultades lectoras fue mas alta para un nifo con dificul-
tades de la lectura que para un nifio sin dificultades en 77 % de los casos. La
prueba detecta en jardin de infantes la probabilidad de presentar dificulta-
des lectoras en nifios primer grado en 77 % de los casos (sensibilidad). En
cuanto a la especificidad, la probabilidad de la prueba de detectar la ausen-
cia de futuras dificultades lectoras en nifios en ausencia de tales dificultades
en primer grado fue de 70 %. Se emplearon las formulas propuestas por
Trevethan (2017) para el calculo de la sensibilidad y la especificidad.
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Identificacion de las posibles causas
linglisticas de las dificultades lectoras

El analisis evidenci6 que de los 63 participantes detectados a fines de primer
grado con dificultades lectoras se observé que 39.68 % de los casos se debia
a un bajo nivel de cr y conocimiento del nombre de las letras; 31.74 % de-
bido a un bajo conocimiento del nombre de las letras unicamente; 15.8 %
debidos a un bajo desempeiio en las tres habilidades consideradas (cF, co-
nocimiento del nombre de las letras y vocabulario); 3.17 % a bajo desempe-
fio en la cF; 1.5 % a bajo rendimiento en el nivel de vocabulario tinicamen-
te y 1.5% a bajo rendimiento tanto en el nivel del vocabulario como en el
conocimiento del nombre de las letras. No se identificé ninguna causa de
origen lingiiistico en 6.3 % de los casos. Es decir, el mayor porcentaje res-
pondié a la combinacidn de bajo rendimiento en CF con el conocimiento
del nombre y el sonido de las letras (39.68 %), correspondientes a habilidades
de decodificacion, seguido por la presentacion aislada de un conocimiento
minimo del nombre y el sonido de las letras (31.74 %). Los porcentajes me-
nores se observaron en el segundo componente de la vsL, la comprensién
del lenguaje, ya que se advirtié un desarrollo minimo del vocabulario de
manera aislada en 1.5 % de los casos o combinado con el conocimiento del
nombre y el sonido de las letras en 1.5 % de los casos.

Discusion

El propésito del presente estudio fue evaluar la potencialidad predictiva
de un modelo de estimacién del riesgo de presentar dificultades en la
lectura en primer grado en nifios de jardin de infantes de escuelas urba-
no-marginales. Inicialmente se identificaron dificultades en el nivel lec-
tor en una muestra de 427 sujetos. Luego se implement6 una féormula de
regresion logistica para detectar a comienzos del jardin a escolares sin
riesgo y en riesgo de presentar dificultades en la lectura en primer grado
y se evalud la tasa de concordancia. Finalmente, en los nifios detectados
con dificultades en el nivel lector se identificaron sus posibles causas
lingtiisticas.
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En 17 % de la muestra se evidenciaron dificultades en el nivel lector de
acuerdo con la linea de corte establecido. De la totalidad de las mediciones
obtenidas a comienzos del jardin, cuatro variables predijeron de manera
significativa la probabilidad de presentar dificultades en la adquisicion de
la lectura a fines de primer grado: el conocimiento del nombre de las letras,
el vocabulario, RAN e identificacion de silaba inicial. Dichas variables se in-
corporaron en la férmula de regresion logistica para evaluar la probabilidad
que presenta un nifio en jardin de presentar dificultades en la lectura en
primer grado. Dicho analisis arroj6 una tasa de concordancia de 77 %, es
decir, que la mayoria de los nifios detectados con dificultades en jardin
fueron los que efectivamente presentaron dificultades en la lectura en primer
grado. Finalmente, las causas de las dificultades lectoras se debieron a com-
binaciones de un bajo nivel obtenido en dos o tres habilidades lingiiisticas,
con excepcion del conocimiento del nombre y el sonido de las letras. Asi-
mismo, el mayor porcentaje de las dificultades en el nivel lector respondid
a un bajo nivel de habilidades de decodificacién y en un porcentaje muy
bajo a un desarrollo minimo de las habilidades de comprension del lengua-
je, particularmente en vocabulario.

Con respecto al primer resultado que demuestra que un 17 % de los
escolares de primer grado presenta dificultades en la adquisicion de la lec-
tura, es importante considerar que dicho porcentaje se encuentra vinculado
al contexto. A diferencia del presente resultado, estudios previos han de-
mostrado que en diferentes idiomas un 5% de los nifios experimentan en
primer grado dificultades en la adquisicion de la lectura a pesar de presen-
tar un nivel intelectual acorde al de sus pares, buenas oportunidades edu-
cativas y ausencia de problemas neuroldgicos o sensoriales (Snowling, 2000,
Ziegler y Gowsami, 2005). Sin embargo, y de manera consistente con nues-
tro estudio, Catts et al. (2001) hallaron en una muestra de 606 nifios que
183 fueron identificados con dificultades lectoras en segundo grado; es de-
cir, 16 % de los casos. Este contraste entre investigaciones previas que re-
portan 5% y el porcentaje hallado por Catts et al. (2001) puede deberse a
que este ultimo incorporé la muestra de un estudio epidemiolégico que
incluia a nifos de areas urbanas, suburbanas y rurales sin dificultades cog-
nitivas y lingtiisticas, con dificultades cognitivas unicamente, y con dificul-
tades lingiiisticas inicamente. De manera similar, en nuestro estudio, los
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nifos participantes pertenecen a escuelas urbano-marginales y a hogares
cuyos padres presentan un nivel educativo y socioeconémico bajo. En con-
sistencia con estudios comparativos, escolares de jardin de infantes y de
primer grado de zonas poco favorecidas presentan respuestas menos avan-
zadas en habilidades lingiiisticas consideradas precursoras de la lectura ta-
les como el vocabulario, la cr y el conocimiento del nombre y el sonido de
las letras que escolares de entornos mas favorecidos (e.g., Borzone et al.,
2005; Aran Filippetti, 2012; Porta y Canales, 2021). Por lo tanto, aunque el
elevado porcentaje resulte alarmante, no es sorprendente si lo interpretamos
como un efecto del desarrollo insuficiente de las habilidades lingiiisticas
sobre el nivel lector.

De todas las mediciones realizadas a comienzos de jardin, el analisis
de regresion binomial permitio identificar cuatro variables que predijeron de
manera significativa la probabilidad de presentar dificultades lectoras en
primer grado: dos vinculadas a tareas de decodificacién (conocimiento del
nombre y el sonido de las letras e identificacion de silaba inicial), una vin-
culada a la comprension lingiiistica (vocabulario) y una a la fluidez lectora
(RAN). El mejor predictor fue el conocimiento del nombre de las letras. Este
resultado coincide con estudios previos que demuestran que la habilidad de
establecer relaciones causales entre las letras y sus sonidos correspondientes
es el predictor mas importante de la lectura en primer grado (Caravolas et
al., 2019; Dickinson et al., 2019). Aun mas, un estudio reciente sobre un
modelo de adquisicidn de la lectura en escolares de entornos vulnerables
evidenci6 que el conocimiento del nombre de las letras fue el tnico predic-
tor longitudinal directo de la lectura de palabras en primer grado (Porta,
2022). El siguiente predictor en orden de importancia fue el vocabulario.
Esto coincide con estudios previos que demuestran que durante los dos
primeros afios de la escuela primaria el vocabulario presenta un rol predic-
tivo en la decodificacion de palabras (Skebo et al., 2013; Protopapas et al.,
2013). Este rol lo cumpliria por su influencia en el desarrollo de habilidades
que intervienen en la decodificacion tales como la CF y el conocimiento del
nombre y el sonido de las letras (Rosemberg et al., 2011; Porta, 2022). En
este sentido, la evidencia sugiere ademas que el desarrollo léxico promueve
la representacion fonoldgica resultando en un mejor rendimiento en prue-
bas de sensibilidad fonologica (Diuk et al., 2010). El tercer predictor fue la
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habilidad de nombrar objetos de manera rapida y automatica (RAN). Dicho
resultado estd en linea con el estudio de Caravolas et al. (2012) que reporto6
que el RAN, la cF y el conocimiento del nombre y el sonido de las letras
predicen la lectura de palabras en igual magnitud. Asimismo, se ha demos-
trado que dicha habilidad no sélo correlaciona y predice la adecuada lectu-
ra de palabras durante los primeros afios de la escolaridad, sino que ademas
es el mejor predictor de la fluidez lectora (Lopez-Escribano et al., 2018).
Finalmente, entre las habilidades de cF, la identificacién de silaba inicial fue
el ultimo predictor significativo del nivel lector en primer grado. Dicho
hallazgo no coincide con estudios previos que demuestran que entre las
tareas que componen la cF, la habilidad de segmentacion fonémica es el
principal predictor de la lectura de palabras en primer grado (Caravolas et
al., 2019). Esta contradiccion puede deberse a que las habilidades de con-
ciencia fonémica se adquieren aproximadamente a la edad de 6 afios —co-
rrespondiente a primer grado— mientras que en jardin de infantes la ma-
yoria de los nifios han adquirido algun nivel de conciencia silabica (Treiman
y Zukowski, 1991).

Al incorporar las cuatro variables a la formula de regresion logistica y
calcular la probabilidad de que un nifo con dificultades de la lectura en
primer grado sea detectado en riesgo de presentar dificultades en la lectura
en jardin hallamos una tasa de concordancia de 77 %. El resultado arrojé
que, en jardin de infantes, la probabilidad de presentar dificultades lectoras
fue mas alta para un nifio con problemas en la lectura que para un nifio sin
problemas en 77 % de dichas comparaciones. En el presente estudio, selec-
cionamos como valor de corte aquel arrojado por la férmula equivalente a
0.5. Sin embargo, como sostienen Catts et al. (2001), la decision sobre el
valor de corte puede variar de acuerdo con las opciones de intervencion
pedagogica, los recursos disponibles, y la voluntad de docentes, profesio-
nales y personal escolar de trabajar en el proceso de identificacion e inter-
vencién oportuna de las dificultades lectoras. Este nivel de concordancia
sugiere que el nivel obtenido en las tareas de reconocimiento de letras, en
el vocabulario, la identificacion de silaba inicial y en la habilidad de nombrar
objetos de manera rapida y automatica en jardin de infantes influyen en el
rendimiento obtenido en el reconocimiento de las palabras escritas en pri-
mer grado.
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Los resultados confirmaron parcialmente nuestra tltima hipétesis. En-
tre las causas lingiiisticas en las que se originan las dificultades lectoras, el
bajo rendimiento en el conocimiento de las letras fue la inica habilidad
lingiiistica que se presentd de manera aislada y en un porcentaje elevado. El
desarrollo minimo de la cF, si bien se presenté también en un alto porcen-
taje de los nifios con dificultades lectoras, lo hizo de manera asociada a un
bajo conocimiento del nombre y el sonido de las letras. Un porcentaje mi-
nimo de nifos con dificultades lectoras present6 un desarrollo insuficiente
del vocabulario; un 16 % de las dificultades lectoras estuvieron asociadas a
niveles bajos de respuestas en las tres habilidades lingiiisticas: CF, conoci-
miento del nombre de las letras y vocabulario. Finalmente, solo 6 % de las
dificultades lectoras no estuvieron asociados a un desarrollo insuficiente de
las habilidades lingiiisticas. De esta manera los resultados muestran de ma-
nera contundente que 94 % de las dificultades en el nivel lector adquirido
por los escolares a finales del primer grado se deben a un desarrollo insufi-
ciente de habilidades lingiiisticas precursoras de la lectura, en primer lugar,
del conocimiento del nombre de las letras, seguido por la cF y finalmente
por el vocabulario. Dicho resultado es consistente con el creciente grupo de
investigaciones que documentan la relacion entre las dificultades en el len-
guaje oral y escrito (Catts y Kamhi, 1999; Porta y Canales, 2021). También
coincide parcialmente con el estudio de Canales et al. (2023) quienes eva-
luaron nifos de salas de 4 y 5 afios en diversas habilidades lingiiisticas y
hallaron que el mayor porcentaje de nifios en riesgo corresponde a nifios
con bajo rendimiento en habilidades de decodificacion, es decir en CF y
conocimiento del nombre y el sonido de las letras. En el mismo sentido,
Catts et al. (2006) demostraron que, entre los nifios con dificultades lectoras,
la mayor proporcion corresponde a los nifos con baja decodificacion y bue-
na comprension del lenguaje (35.5%) y a los nifios con dificultades mixtas
(35.7%). En contraste con dicho estudio y el de Canales et al. (2023), no
hallamos un elevado porcentaje de nifios en presencia de dificultades mix-
tas, es decir, con bajo rendimiento en habilidades de decodificacion y de
comprension del lenguaje. Dicha discrepancia puede deberse a que en el
presente estudio evaluamos la probabilidad de presentar dificultades lecto-
ras, y segun estudios longitudinales, los componentes de la vsL, si bien son
igualmente importantes para arribar a una buena comprension lectora, la
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relevancia de cada uno varia de acuerdo con el nivel de alfabetizacion: du-
rante las etapas iniciales hay mayor impacto de las habilidades de decodifi-
cacion, mientras que en las etapas mas avanzadas el mayor impacto corres-
ponde a las habilidades de comprension lingiiistica (Caravolas et al. 2019;
Catts et al., 2015; Tobia y Bonifacci, 2015). Ello explica por qué en nuestra
formula para evaluar la probabilidad de identificar en jardin de infantes
dificultades en el nivel lector en primer grado hayan adquirido mayor rele-
vancia las habilidades relativas a la decodificacion que las relativas a la com-
prension del lenguaje. En coincidencia con el modelo dindmico propuesto
Duke y Cartwright (2021), en el presente estudio hallamos que un porcen-
taje de nifos detectados con dificultades lectoras en primer grado no res-
pondieron a las causas lingiiisticas evaluadas. Asimismo, la existencia de un
porcentaje de nifios en presencia de un desarrollo minimo tanto del voca-
bulario como de la cF y el conocimiento del nombre y el sonido de las letras
confirma que el vocabulario es una de las dimensiones del lenguaje por las
que al comienzo de la adquisicion de la lectura la comprension del lengua-
jeyla decodificacion se encuentran relacionadas (Duke y Cartwright, 2021).

El estudio presenta algunas limitaciones. En primer lugar, la evaluacion
de habilidades lingiiisticas no incorpor6 la medicion del nivel de conciencia
morfoldgica ni de estructura del lenguaje. Estas hubieran potenciado la
evaluacion del componente estructura del lenguaje de la vsL sobre el ren-
dimiento lector. En particular, hubieran elucidado en qué dimensiones del
lenguaje ambos componentes de la vsL se superponen. En segundo lugar,
el valor de corte seleccionado arrojado por la férmula de regresion logistica
para la identificacion de posibles dificultades lectoras podria conducir a una
sobreidentificacién de nifios en riesgo de presentar tales dificultades. En los
casos en que los escolares cumplan con el valor de corte, habria que imple-
mentar una bateria diagndstica para definir si existen problemas del len-
guaje que requieran de una intervencion pedagdgica o que pueden ser su-
perados mediante el curriculo regular. Finalmente, cabe aclarar que, dado
que la variable dependiente es la lectura de palabras, el modelo, aunque
incorpora como una de las variables predictoras el vocabulario, esta opti-
mizado para identificar principalmente dificultades en la decodificacion de
palabras, no asi en la comprension lectora. Sin embargo, de acuerdo con
Gentaz et al. (2015), es importante considerar que, en etapas iniciales de la
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adquisicion de la lectura, en escolares de bajo NSE la comprensién lectora
esta fuertemente asociada a las habilidades de decodificacion.

El caracter longitudinal del estudio presenta implicancias pedagdgicas.
El desarrollo insuficiente de habilidades de decodificacion en nifios de bajo
NSE requiere de programas de intervencion pedagogica sistematicos y efec-
tivos. Los resultados sugieren que al planificar intervenciones lingiiisticas y
literarias en el ambito escolar se debe dar especial atencion a la ensefianza
directa, sistematica y explicita del conocimiento del nombre y el sonido de
las letras y de la cF en jardin de infantes (Porta y Ramirez, 2019). El estudio
reciente de Porta et al. (2021) demostré que la ensefianza explicita del co-
nocimiento del nombre y el sonido de las letras asociado al desarrollo de la
habilidad de cF en nifios de jardin de infantes presenta un impacto positivo
y significativo sobre el nivel lector y la comprension lectora en primer gra-
do. En el mismo sentido, el estudio de Dickinson y Tabors (2001), quienes
recabaron informacion sobre actividades lingiiisticas y literarias llevadas a
cabo en el hogar, indica que ambientes ricos en tales actividades favorecen
el aprendizaje de la lectura. Por lo tanto, programas de promocion de acti-
vidades lingiiisticas y literarias de calidad deberian desarrollarse tanto en el
hogar como en el jardin de infantes para superar las diferencias observadas
en nifos de distintos entornos y asi promover que se inicien en el aprendi-
zaje de la lectura al mismo tiempo y ritmo que sus pares.

Conclusiones

Aproximadamente 60 % de nifios provenientes de zonas urbano-marginales
llegan al jardin de infantes con un desarrollo insuficiente en distintos as-
pectos del lenguaje, evidenciando una desventaja en relacion con sus pares
provenientes de otros entornos (Canales et al., 2023). Si bien la alfabetiza-
cién temprana emerge culturalmente en respuesta a condiciones sociales y
culturales de las comunidades en las que crecen los nifios y la comunidad
educativa debe respetar y comprender tales diferencias, al mismo tiempo
debe atender a que éstas no sean lo bastante significativas como para dar
lugar a futuras dificultades en el aprendizaje lector. Con el presente estudio
mostramos que 94 % de escolares de primer grado presentan dificultad en
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la lectura de palabras y pseudopalabras debidas a un desarrollo minimo de
habilidades lingiiisticas, principalmente aquellas relativas a la decodifica-
cion. Por lo tanto, los resultados sugieren que, si las dificultades lingiiisticas
no son detectadas de manera oportuna, tal desventaja se expresa en las
etapas iniciales del proceso de alfabetizacion, en particular en primer grado.
Seleccionamos como punto de corte el valor arrojado para cada nifio en la
formula de regresion logistica 0.5, lo que nos permitié detectar en jardin
la mayoria (77 %) de los niflos que manifestaron dificultades lectoras al final
del primer grado. La deteccion temprana permite la intervencién oportuna
y previene dificultades lectoras. De alli que el valor de corte seleccionado
por investigadores, profesionales o instituciones educativas dependa de las
posibilidades de intervencion con las que se cuente, de los recursos dispo-
nibles y del compromiso de docentes, profesionales y personal escolar de
identificar y ofrecer asistencia pedagogica a nifios en riesgo de evidenciar
demoras en el proceso de adquisicion de la lectura.
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Introduccion

La practica docente es un fendmeno complejo y multidimensional que se
ha estudiado desde diferentes perspectivas tedricas y metodoldgicas (Gime-
no Sacristan y Pérez Gémez, 1992; Machado, 2004; Cicurel, 2020; Rodriguez
Hernandez, 2021). Las investigaciones pioneras en este campo siguieron
enfoques aplicacionistas que, para estudiar la practica, implementaron prin-
cipios de la psicologia del desarrollo y las disciplinas de referencia como,
por ejemplo, la lingiiistica en la ensefianza del espafol. Estos trabajos asu-
mian que el conocimiento de las etapas de desarrollo infantil y la descripcién
exhaustiva de los objetos de ensefianza brindaban las condiciones necesarias
para mejorar la calidad de la educacion (Bronckart, 2007a; Bronckart,
2007b). Pronto se establecio que esto no era suficiente para el adecuado
estudio de las practicas de enseflanza y se buscd incorporar un agente has-
ta ese momento ausente en los analisis: el profesorado.

Derivado de la inclusion del docente en el estudio de las practicas, se
generaron perspectivas alternas que reconocieron y analizaron su identidad
y pensamiento, sus conocimientos practicos y disciplinares, asi como las
relaciones entre éstos y la ensefianza desarrollada en las aulas (Rodriguez
Hernandez, 2021; Pérez Gémez y Gimeno Sacristan, 1988; Montes Pacheco,
Caballero Guichard y Miranda Bouillé, 2017). Este vasto y diverso grupo
de trabajos ha ayudado a entender, en principio, que las relaciones entre
ensefanza y aprendizaje no son biunivocas ni estrechas como se pensaba,
por lo que se requieren otras formas de aproximarse a las aulas para analizar
e incidir en la mejora del aprendizaje. Ademas, han propuesto metodologias
de investigacion mas apropiadas a las caracteristicas de la practica docente
como objeto de estudio.

De los innumerables hallazgos de estos trabajos destacamos uno: el pro-
fesor no es un mero ejecutor del curriculo escolar; entre la prescripcion y
el quehacer en el aula media una brecha que el docente debe sortear para
generar aprendizajes en los estudiantes. Segtin los aportes de la ergonomia
del trabajo, la clinica de la actividad y la didactica de las lenguas, la esencia
de la tarea docente se ubica en esta brecha (Cicurel, 2020; Bronckart 2007a;
Ferndndez y Clot, 2011; Machado, 2004) La ensefianza no es una reproduc-
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cidén del curriculo, al desarrollar el plan de clase: el docente adapta, modi-
fica o transforma con base en una toma de decisiones (Garcia, 1992; Gime-
no Sacristdn y Pérez Gdmez, 1992) que es, en cierto modo, natural en su
labor.

Seguin los trabajos etnograficos, el profesorado utiliza recursos de di-
versas tradiciones de enseflanza —entendidas como maneras de llevar a
cabo una clase que son constituidas histéricamente— para rellenar los vacios
dejados por la prescripcion (Rockwell, 1991; Espinosa Tavera y Mercado
Maldonado, 2009). De este modo, lo que se observa en el aula es natural-
mente diferente a lo planeado porque no existe una aplicacion directa del
curriculum ni de las teorias del aprendizaje (Candela Martin, Rockwell y
Coll, 2009; Garcia, 1992; Gimeno Sacristan y Pérez Gémez, 1992). Parte del
trabajo docente consiste en transformar el curriculo para desarrollarlo y
concretar la ensefianza.

En el contexto de las discusiones sobre el trabajo prescrito y ejecutado,
en México la educacion basica apuesta por un curriculo nacional tnico
como garantia de igualdad en los diversos contextos de ensefianza. En con-
secuencia, en la escolaridad primaria se distribuyen gratuitamente libros de
texto y programas de estudio entre docentes y estudiantes. Estas prescrip-
ciones presentan un estandar con diferentes grados de control que exige al
profesorado ajustarse a modelos de enseflanza que pueden no ser de su
eleccion (Candela Martin et al., 2009) y, en algunos casos, realizar diferen-
tes adecuaciones a sus contextos escolares.

La sistematizacion de las practicas ha mostrado que, recurrentemente,
los contenidos y dispositivos de ensefianza establecidos en los curriculos no
son conocidos ni validados por los profesores; inclusive, algunas veces re-
sultan contradictorios con sus practicas de ensefianza, lo que los lleva a
enfrentar situaciones en donde se sienten ajenos frente a lo prescrito (Alva-
rez Gallego, 1991; Saldarriaga Vélez, 2006) y pierden el sentido de su labor.

En este trabajo se analiza la concrecion de un disefio didactico de espa-
nol en dos aulas de primaria con la intencién de estudiar el traslado del
curriculo prescrito a lo efectivamente realizado en clase. Particularmente,
buscamos identificar los cambios y permanencias entre las tareas prescritas
y las actividades efectivamente desarrolladas en las aulas para, posterior-
mente, analizar las acciones comunes y particulares que llevan a cabo los
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docentes al desarrollar una misma planeacién que elaboraron junto con
otros colegas. Para esto se utilizan los aportes sobre el trabajo propuestos
desde el interaccionismo sociodiscursivo (Cicurel, 2020; Bronckart, 2007a;
Machado, 2004) como un marco explicativo de los procesos que siguen los
docentes al desarrollar sus practicas. La planeacion fue diseniada ex profeso
por los docentes participantes en el marco de un proyecto de investigacién
orientado a la construccién de un dispositivo didactico para ensefiar a ar-
gumentar en tercer ciclo de primaria. Los resultados muestran que en el
transito entre lo planeado y lo realizado existe una brecha que los docentes
sortean ampliando las consignas prescritas con la intencién de aproximar
a los estudiantes a los objetivos de ensefianza y lograr los aprendizajes es-
perados.

Estudios sobre la practica docente
y sus relaciones con el curriculo

Las investigaciones que estudian las relaciones entre el curriculo y el que-
hacer del profesor se pueden organizar, a nuestro juicio, en cuatro bloques
segun el enfoque que las orienta: biografico-narrativo, pensamiento docen-
te, practico reflexivo y diddctica de las lenguas.

Los trabajos sustentados en el enfoque biografico-narrativo estudian las
vivencias del profesorado desde su propia voz, interpretan su vida, sus ex-
periencias y la forma como conciben el proceso de ensefianza a partir de
narraciones autobiograficas. Este enfoque brinda la posibilidad de visibilizar
la labor y develar aspectos de gran significado social que aportan a la com-
prension y reflexion sobre las practicas (Morales Escobar, Correa Londorfio,
y Salgado Guzman, 2020; Saujat, 2004). Consideramos que estas investiga-
ciones son particularmente relevantes por dos razones; por un lado, desta-
can el concepto de identidad docente, el cual se conforma a partir de ele-
mentos sociales, culturales y personales en torno a la docencia y, por otro,
identifican que los docentes se apropian de un saber practico que surge (y
actua) en sus experiencias aulicas (Pérez Gdmez y Gimeno Sacristan, 1988).
Estos elementos configuran la relacion entre la ensefianza desarrollada en
las salas de clase y el curriculo prescrito.
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Los enfoques que indagan el pensamiento docente, por su parte, sefialan
que las experiencias que el profesorado construye durante su practica tienen
un rol fundamental en el estudio de las diferencias entre curriculo prescri-
to y trabajo real. De este modo, las creencias docentes sobre los contenidos
y las formas de ensefianza, tanto como los conocimientos didacticos y dis-
ciplinares, orientan buena parte de sus decisiones didacticas (Mansilla Se-
pulveda y Beltran Véliz, 2013; Bertelle, Iturralde y Rocha, 2006; Serrano
Sanchez, 2010; Contreras, 2008). Otro aporte de estos trabajos es sefalar
que los docentes perciben tensiones entre el curriculo que se instituye y
el que se desarrolla en el aula (Mansilla Sepulveda y Beltran Véliz, 2013);
sin embargo, no hay claridad en cuanto a qué tensiones perciben, cémo las
enfrentan y cudnta distancia hay entre sus percepciones, sus practicas y el
trabajo efectivo realizado.

Desde el enfoque del practico reflexivo (Schon, 1987), se analizan las
reflexiones del profesorado sobre su propia préactica antes, durante o después
de ésta a través de instrumentos como entrevistas, cuestionarios, encuestas
y diarios de campo. Los hallazgos de estos estudios sefialan que el docente
se ve en la necesidad de llenar el espacio entre el trabajo propuesto por los
libros de texto y su desarrollo en el aula a través de saberes propios o apren-
didos por experiencia, que no provienen de su formacion profesional (Blan-
cas y Guerra, 2016). Ademas, en el estudio de las practicas de docentes
noéveles y expertos, identifican diferencias relacionadas con la capacidad de
estos ultimos para reflexionar sobre su labor, lo cual esta relacionado con la
experiencia docente (Sainz Osinaga y Ozaeta Elorza, 2013).

Finalmente, los trabajos que se orientan al enfoque didactico disciplinar
se concentran en un elemento de la triada didactica denominado contenido
de ensenanza (Bronckart 2007a, 2007b). Estos estudios han mostrado que
ante los obstaculos y los escenarios que sobrepasan las expectativas de los
docentes, éstos retoman practicas conocidas y, al sortear estas dificultades,
desarrollan otra transposicion, ademas de la realizada por el didacta (Bronc-
kart, 2007b; Machado, 2004). Otro de los aportes de estos trabajos es la
creacion de metodologias que describen las reacciones de los estudiantes a
enunciados por parte del docente y ayudan a comprender que los didlogos
entre el profesor y su grupo promueven u obstaculizan el aprendizaje (Ries-
tra, 2008).
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El presente estudio se orienta por el enfoque didactico disciplinar, parti-
cularmente en las dimensiones del trabajo docente propuestas por el interac-
cionismo sociodiscursivo (Cicurel, 2020; Bronckart y Machado, 2011; Bronc-
kart, 2007a; Machado, 2004). Enseguida profundizamos en dicho enfoque.

Las dimensiones del trabajo docente
desde el interaccionismo sociodiscursivo

El interaccionismo sociodiscursivo (1sD) estudia el trabajo docente a partir
de los aportes de la teoria de la actividad y la ergonomia. Seguin la primera,
el trabajo, en general, es una actividad; en ese tenor, tiene una perspectiva
colectiva que refiere a acciones cargadas de significado y orientadas hacia
una finalidad socialmente instituida (Bronckart, 2007a). En otras palabras,
el trabajo esta gobernado por motivaciones, finalidades y normas colectivas
mediatizadas por el lenguaje. En el trabajo del profesor, en particular, estas
tres estan estrechamente relacionadas con las prescripciones curriculares
que orientan la enseflanza, las interacciones que se concretan en las aulas y
los significados y las representaciones que construye el profesor sobre su
labor. Desde la ergonomia, se reconoce la distancia entre el deber ser, llama-
do prescripcion, y el ser, denominado trabajo real (Fernandez y Clot, 2011,)
y recuperado a partir de conocer lo efectivamente realizado y lo que se es-
pera o esperaba realizar.

De este modo, para estudiar el trabajo docente, el 1sD propone tres di-
mensiones: trabajo prescrito, trabajo real'y trabajo representado (Bronckart,
2007a). La primera refiere a la prescripcion de lo que deberia ser y estd re-
gistrada en los documentos que orientan la ensefianza (Bronckart y Macha-
do, 2004). Esta dimension se plasma en textos escritos y es posible acceder
a ella a través de su lectura. En el caso de México, el trabajo prescrito se
encuentra en los materiales oficiales que la Secretaria de Educacion Publica
(sEP) proporciona de forma gratuita a profesores y alumnos de primaria,
asi como en las planificaciones de clase que realizan los profesores para
organizar la ensefianza.

El trabajo real, por su parte, se refiere tanto al desenvolvimiento del
profesor en el aula como a las prospectivas sobre esa labor. Lo que realiza
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en clase se conoce a partir de observar las interacciones entre el maestro y
los estudiantes. Por su caracter eminentemente oral es posible acceder a ello
a través de la grabacion y transcripcidn de las interacciones de clase. Ahora
bien, las prospectivas sobre esta labor, aquello que se esperaba hacer y no
se hizo o lo que se piensa concretar en el futuro, se obtiene a través de re-
cuperar la perspectiva del profesor en torno a lo realizado en el aula. Esta
dimension permite ver la especificidad de la labor docente, pues durante las
interacciones dulicas salen a la luz los obstaculos de su practica y a su vez
resulta campo de construccion de los conocimientos propios de la profesion
(Bronckart, 2007b; Fernandez y Clot, 2011).

Finalmente, el trabajo representado es lo que esta implicito en las accio-
nes del profesor y que s6lo él conoce. Esta dimension permite acceder a los
significados que el trabajador construye sobre su trabajo y que regularmen-
te estan ocultos para quienes se aproximan al estudio de las interacciones
aulicas. Las formas de acceder al trabajo representado pueden ser las entre-
vistas semiestructuradas (Riestra, 2008), las entrevistas de explicitacién
(Vermersch, 2019) o bien el visionado de clases acompafniado del didlogo
con agentes externos que se denomina autoconfrontacion (Cicurel, 2020;
Goicoechea Gaona, Fernandez y Vodnik, 2009).

En conjunto, las tres dimensiones propuestas por el 1sp (Bronckart,
2007a) recuperan la riqueza del trabajo docente a la luz de lo que se preten-
dia hacer y desde la reflexion del profesor sobre sus propias acciones. Para
los fines de esta investigacion, se retoman unicamente las dimensiones de
trabajo prescrito y real, dejando el trabajo representado para posteriores
analisis. Para el estudio de las dimensiones del trabajo referidas, retomamos
el analisis de las consignas de ensefianza propuesto por Riestra (2008).

Las consignas de enselanza
en el estudio del trabajo docente

Las consignas son un instrumento de mediacion entre el docente y el estu-
diante, que permite al primero comunicar qué hacer y coémo hacerlo; esto
quiere decir que metodoldgicamente es posible estudiar su rastro analizan-
do los segmentos textuales del didlogo que ayuda a la realizacion de opera-
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ciones mentales en contextos donde se incluye tanto la lengua oral como la
lengua escrita (Riestra y Crivelli, 2005): “Lo planificado como intervencién
puede ser analizado sistemdticamente en la consigna como instrumento”
(2005: 562).

Riestra (2008) distingue entre consignas en sentido estricto y consignas
en sentido amplio. Las primeras son segmentos de textos que definen e ini-
cian la actividad producida mediante la clase (Riestra, 2014); se trata de
instrucciones que brinda el profesor a los aprendices. Las consignas en sen-
tido amplio, por su parte, son las producciones verbales de los profesores
que encuadran y comentan las consignas en sentido estricto (Riestra, 2014);
son reformulaciones que el profesor realiza para interactuar con los alum-
nos. Ademas, recuperamos el concepto de consignas prescritas (Rodriguez
Hernandez y Gonzélez Lopez, 2021), las cuales refieren a las tareas indica-
das en el curriculo o en la planeacién del profesor, que orientan en diferen-
te medida el desarrollo de las consignas estrictas y ampliadas.

El estudio de las consignas permite acceder al trabajo real en tanto ac-
tividad mediatizada por el lenguaje en las interacciones de clase. En el pre-
sente capitulo, el estudio de las consignas conforma el eje del analisis del
traslado entre el trabajo prescrito y el efectivamente realizado en tanto per-
mite conocer como se concretd un plan de clase por dos profesores en aulas
distintas.

Metodologia

Este trabajo forma parte de una investigacién mas amplia que se propuso
disefiar herramientas didacticas para ensefiar a argumentar en primaria alta.
Para ello se sigui6 la metodologia propuesta por la Investigacion Basada en
Disefo (El Colectivo de Investigacion Basado en el Disefio, 2003; Molina, Cas-
tro, Molina y Castro, 2011). En ésta, las secuencias didacticas se someten a
procesos de evaluacion y restructuracion como parte de los mecanismos de
validacion. En la investigacion referida, la evaluacion consider6 tanto el efec-
to de las tareas disefiadas en los aprendizajes de los alumnos (los resultados
estan disponibles en Rodriguez Hernandez y Silva Maceda, 2021) como el
analisis de la ensefianza (Rodriguez Hernandez, 2021). Los datos que aqui se
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reportan corresponden a la evaluacion de la ensefianza, concretamente a la
implementacion de la primera sesion de la secuencia en tercer ciclo de pri-
maria. Se trata de una planeacion didactica que se desarroll6 en dos grupos.

Como una epistemologia contraria al positivismo, la investigacion cua-
litativa busca entender e interpretar fenémenos en un contexto dado (Kno-
bel y Lankshear, 1999). En este caso, nos orientamos en este paradigma para
analizar discursos sobre interacciones de clase y, para dar un panorama
general de los tipos de consignas identificadas, se complementa el analisis
cualitativo con un conteo de frecuencias de cada tipo de consigna.

El objetivo del analisis es evidenciar el transito del curriculo prescrito
al curriculo real, pues antes de existir una tinica manera de desarrollar la
clase planeada, su realizacion esta vinculada al aula y al profesor. Entonces,
identificar la trayectoria de las consignas puede auxiliar en el analisis de
dicho transito y contribuir a la mejora de los aprendizajes de los alumnos.

Participantes

Las personas participantes fueron dos maestros de tercer ciclo de una es-
cuela primaria publica mexicana ubicada en el municipio de La Pila, San
Luis Potosi. Es una institucion de organizacién completa de turno matutino,
que en el momento de la intervencidn contaba con 13 docentes frente a
grupo y un director. Se eligid esta escuela por su disponibilidad para parti-
cipar en la investigacion.

La docente, de quinto grado, y el profesor, de sexto, se integraron vo-
luntariamente al proceso de disefio y evaluacion de las secuencias didacticas.
Como parte de su formacion profesional, los dos estudiaron licenciatura y
maestria en educacidon primaria en una escuela normal. Ambos tenian 11
afos de experiencia frente a grupo al momento de la intervencién. En ade-
lante, se utiliza Profesora A para referirse a la docente de quinto grado y
Profesor B para el de sexto.

El grupo de sexto estaba formado por 30 estudiantes, 18 nifios y 12
nifias, cuyas edades oscilaban entre los 10 y 12 afios (11 afios 8 meses en
promedio); mientras que el de quinto tenia 24 alumnos, 14 nifios y 10 nifas,
de entre 10 y 11 afios (10 aflos 9 meses en promedio).
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Contexto de las clases analizadas

Las clases observadas forman parte de una secuencia didactica de 12 sesio-
nes cuya duracién estuvo entre los 30 y 90 minutos cada una. En total, la
secuencia se desarrollo durante dos meses. El objetivo de la intervencion
era ensefar a escribir un articulo de opinion considerando aspectos comu-
nicativos, de estructura y gramaticales de dicho género textual. A diferencia
del curriculo estandar para la ensefianza del espanol vigente durante la in-
vestigacion, los maestros participantes conocian el dispositivo didactico y
el objeto de ensefianza (articulo de opinién) propuestos en la secuencia
porque participaron en su disefio. En consecuencia, las actividades se crea-
ron para desarrollarse en cualquiera de los dos grupos; es decir, se cuidé
que la gradualidad de los contenidos y las tareas fueran apropiados para los
estudiantes tanto de quinto como de sexto grado.

Para el registro de las sesiones de clase se conté con dos observadoras,
una en cada aula, quienes hicieron registros etnograficos de las interaccio-
nes entre cada docente y los estudiantes. Ademads, las clases se grabaron en
audio y video para su posterior transcripcion. La sesion observada y anali-
zada en este capitulo es la primera de la secuencia y tuvo una duracion de
50 minutos en el aula de la profesora A y 35 en la del profesor B. El objetivo
de la clase era doble: en principio, se buscaba compartir con los estudiantes
el proyecto global de trabajo y, posteriormente, obtener la produccion de
un texto inicial para el diagndstico de las capacidades de lenguaje del alum-
nado al escribir un articulo de opinidn. Durante las clases, estudiantes y
docentes contaban con un cuadernillo de tareas que fungia como trabajo
prescrito; el material del docente tenia indicaciones y recordatorios para el
profesorado, mientras que el de los estudiantes no.

Instrumentos y procedimiento de analisis

Se analizaron dos corpus que corresponden al trabajo prescrito y al real,
respectivamente: las tareas de la sesion inicial de la secuencia (planeaciéon
plasmada en el cuadernillo del docente) y las interacciones de clase. Para el
primero, se reviso el cuadernillo docente y se seleccionaron las consignas
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prescritas. Para el segundo, se analizaron las clases de cada profesor, las
cuales se grabaron en audio y, posteriormente, se transcribieron en Word.
En total se transcribieron 69 minutos, 46 del grupo de la profesora y 23 del
profesor.! Ademas, se utilizaron los registros de observacién que recupera-
ron informacidn dificil de apreciar en las grabaciones, por ejemplo, texto
escrito en el pizarron y laminas pegadas en la pared. De este modo, las
transcripciones se ampliaron con la informacion de estos registros. Como
criterios de transcripcidn, se consider6 utilizar M para sefialar las interven-
ciones de los profesores y N seguido de numero para marcar los didlogos
de alumnos; se utilizaron puntos suspensivos para indicar pausas largas y
se colocaron comentarios de aclaracion entre paréntesis.

El analisis de los corpus se realizé en dos etapas: la primera se enfocd
en el trabajo de cada docente por separado y la segunda en la sistematizacion
de lo realizado por ambos. En la primera se trabajaron tres consignas del
cuadernillo para el maestro (trabajo prescrito) y las transcripciones de cla-
se (trabajo real). En cada transcripcion se identificaron las consignas en
sentido estricto y en sentido amplio que permiten comprender como se
concreto el trabajo prescrito en cada aula. Con esta informacion se revisd
la distribucion de frecuencias por cada tipo de consignas: las prescritas y
aquellas que refieren a la dimension de trabajo efectivamente realizado.
Posteriormente, se analizaron siguiendo el procedimiento utilizado por
Riestra (2014) para identificar finalidades, acciones y operaciones en cada
consigna. La finalidad se refiere a la intencién plasmada en la consigna y
que se busca que los alumnos alcancen con ésta; las acciones y operaciones
son aquello que el alumno requiere para alcanzar la finalidad. Las primeras
estan explicitas en la consigna, mientras que las segundas se infieren porque
son las herramientas para efectuar la accion (véase el ejemplo de la tabla 1).

Finalmente, se organizo la informacién en tablas, una para cada clase,
y se codificd del siguiente modo: cp y csE seguido de niumero consecutivo
para identificar las consignas prescritas y estrictas, respectivamente, y cSA
seguido de numero mas literal para sefialar las de sentido amplio; de este
modo, csa1.a refiere a la primera consigna ampliada de la consigna estric-

' La duracién de las clases fue mas extensa, pero se omitieron fragmentos desvinculados
con las tareas de ensefianza como el saludo matutino y una conversacién sobre la tarea
del dia anterior.
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ta ndmero uno. En la misma fila se coloco la finalidad, las acciones y las
operaciones involucradas en cada csg y csa. Como ejemplo se puede ob-
servar la tabla 1.

Tabla 1. Fragmento de andlisis de las consignas: Profesora A

Trabajo prescrito Trabajo real Andlisis
cpP CSE CSA Finalidad Accion Operaciones

Comparte con Vamos a hacer {A quién Identificar Identificaral  Reconocer qué es
los alumnos la algun trabajo, teniamos que que la opinion interlocutor  un argumento.
importancia de pero primero convenceren tiene como que propone Reconocer qué es
dary defender una  quisiera platicar la discusion destinatario un el ejemplo. convencer.
opinién. Remite a con ustedes sobre  sobre los interlocutor Reconocer al
ejemplos de lavida ciertas situaciones talleres? destinatario en la
cotidiana (CP1) (CSE1) (CSA1.a) comunicacion.

Nota. Elaboracion propia a partir del cuadernillo del profesor y las transcripciones.

En la segunda etapa, se sistematizé el andlisis de cada clase con el fin de
observar qué acciones comunes y particulares llevaron a cabo los docentes.
Para ello, se mantuvo como referente el trabajo prescrito y se integré una
tabla con las realizaciones que concreté cada profesor; es decir, las csE (iden-
tificadas en el analisis anterior) y una sintesis de las consignas en sentido
amplio. Cuando no hubo ampliaciones de las consignas se utilizaron guiones
medios para sefialarlo (---). Como ejemplo de este analisis véase la Tabla 2.

Tabla 2. Fragmento de andlisis: trabajo real CP2

Profesora A Profesor B
CSE CSA CSE CSA
En la dos les voy a leer este texto y les voy Voy a empezar yo la lectura... vamos a ver
a pedir que estemos muy atentos porque un articulo de opinion, voy a empezar yo
les voy a hacer algunos cuestionamientos lalectura y ustedes me van a ayudar con
(CSE2) algunos parrafos [CSE2]

Fuente: Elaboracion propia a partir de la primera etapa de analisis.

Resultados: el transito del trabajo prescrito al trabajo real

El transito del trabajo prescrito al real en dos aulas de tercer ciclo de prima-
ria se desarrollé como se muestra en las tablas 3 y 4. Durante el trabajo
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efectivamente realizado, ambos docentes transformaron las prescripciones
en una mayor cantidad de consignas estrictas y ampliadas; la profesora en
17 y el docente en 7.

Tabla 3. Distribucion de consignas del trabajo prescrito y real

Participante Dimensiones del trabajo docente
Trabajo Prescrito Trabajo Real Total
(@ CSE CSA
Profesora A 3 4 13 20
Profesor B 3 4 3 10

Fuente: Elaboracion propia.

De las consignas registradas en el trabajo real de la profesora, 13 fueron
ampliaciones que se concentraron principalmente en el inicio de la clase
(tabla 4). El profesor, por su parte, también concretd la mayoria de amplia-
ciones en el inicio de la sesién; sin embargo, éstas fueron considerablemen-
te menos que las realizadas por la profesora.

Tabla 4. Trdnsito del trabajo prescrito al real

Profesora A Profesor B

CP1 CSE1 CSAla CSE1 CSAl.a
CSA1.b CSA1b
CSAl.c
CSA1d
CSAle
CSE2 CSA2.a

CP2 CSE3 CSA3.a CSE2
CSA3.b
CSA3.c
CSA3d

CP3 CSE4 CSA4.a CSE3 -
CSA4.b CSE4 CSA4.a
CSA4.c
Total =3 4 13 4 3

Fuente: Elaboracion propia.

Para comprender en qué consistieron las consignas desarrolladas du-
rante el trabajo real, se presenta un analisis mas detallado de éstas. Primero
se muestra la consigna prescrita; luego se presenta una tabla con las consig-
nas en sentido estricto que desarrollaron los profesores a partir de la pres-
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cripcién y, posteriormente, se integran (marcados con nimeros romanos)
ejemplos de las ampliaciones que derivaron de las anteriores. Para terminar,
se sefalan las acciones comunes o particulares que lleva a cabo cada docen-
te al desarrollar el mismo trabajo prescrito.

La primera consigna de trabajo prescrito es: “Compartir con los alumnos
la importancia de dar y defender una opinién”. Para concretarla, la Profeso-
ra A plante6 dos consignas en sentido estricto y el Profesor B, una (Tabla 5).

Tabla 5. Trabajo real. Consigna prescrita 1

Profesor CSE

Profesora A Primero quisiera platicar con ustedes sobre ciertas situaciones que nos han pasado, escuchen y
pongan atencion (CSET).

Nada mas como un pequeio acercamiento, diganme, ;qué es un articulo de opinién? (CSE2).

Profesor B Escuchen. Imaginemos que Lizet va al centro con su mama... y su hermana.Y su mama le
dice que les va a comprar una mochila, a las dos. Entonces, a Lizet le gusta una mochilay a su
hermana le gusta otra. Entonces, la mama le dice a Lizet: “Pues me van a tener que decir por qué
les gusta una cosa... jpor qué te gusta ésa? ;Y por qué a tu hermana le gusta la otra mochila?”
(el profesor espera a que el grupo responda, pero se quedan en silencio) [CSE1]

Fuente: Elaboracion propia.

En csE1, la profesora anticipa que conversaran sobre situaciones comu-
nicativas conocidas para los alumnos. Posteriormente, hace diferentes am-
pliaciones para activar los saberes previos de los estudiantes en torno el
propdsito comunicativo del género textual; en total, plantea cinco ejemplos
de la vida cotidiana o escolar que implican dar una opinién y defenderla.
Estas son situaciones comunicativas reales en donde ella o los alumnos han
participado para persuadir y convencer. La primera ampliacidon retoma el
tema de los talleres escolares (I), mientras que las otras aluden a cémo con-
vencer a los papas de ver una pelicula, acostarse tarde o bien a discusiones
grupales sobre qué alimentos traer a la escuela para compartir con los com-
pafieros (golosinas o fruta). A medida que van desarrollindose estas am-
pliaciones, la profesora senala aspectos de las situaciones argumentativas
como el reconocimiento de las opiniones, la defensa a través de argumentos
y la seleccion de los mas convincentes (II).

(I). ;Se acuerdan que ahorita hemos estado trabajando unas cuantas
semanas con los talleres? Como unas dos semanas... ;y se acuerdan
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que les platicaba que en mi opinién yo no estaba de acuerdo que los
talleres fueran todos los dias? Sin embargo, hay personas que estaban
a favor de que fueran los talleres todos los dias, entonces teniamos
que convencer a dos autoridades, a nuestro director y a nuestro
supervisor, con nuestros argumentos (CSA1.a).

(I). ;Es un buen argumento o ya nada mas es decir por puro gusto?
;Creen que asi convencerian a sus mamas diciendo por puro gus-
to: “Mama se me antojo comer churros”? (Fragmento csa1.d).

En la segunda consigna en sentido estricto, la profesora trata de con-
ceptualizar los elementos discutidos y se concentra en definir con los estu-
diantes qué es un articulo de opinién. En la ampliacion de esta consigna
alude a otros elementos macrotextuales de este género, como la presencia
de una opinién y de argumentos para sustentarla.

Por su parte, el Profesor B desarrolla lo prescrito en una consigna en
sentido estricto. En ésta, sin preambulos, plantea una situacion ficticia
en donde usa como personaje a una estudiante del grupo (Lizet) que debe
persuadir a su mama para que le compre una mochila; sin embargo, las
preguntas planteadas por el profesor apuntan a la descripcion del objeto
(mochila) y parecen dejar de lado el desarrollo de ideas para convencer, lo
que no genera la respuesta esperada por el profesor. Probablemente, la
ambigiiedad de los cuestionamientos dificulté que los alumnos compren-
dieran la situacion planteada. Como consecuencia, las consignas en sen-
tido amplio que contintian estan dirigidas, en principio, a replantear las pre-
guntas sobre la situacion ficticia (III) y, posteriormente, a reconocer las
situaciones comunicativas que implican argumentar y destacar su utilidad
para el emisor (IV).

(III). ;Coémo convencerian a su mama para decirle que esa mochila esta
mejor?, ;qué le dirias o qué verias de esa mochila? ;Como le harias?,
;cémo me convencerias tu de que quieres esa mochila? (CSAl.a).

(IV). Pero ya, fuera de la mochila, ;cuando hay situaciones donde es ne-
cesario defender nuestra opinion? ;Para qué nos serviria? ;Qué se
les ocurre que seria una situacion para defender nuestra opinion?
(csa1.b).

191



192

LENGUA

En resumen, en el trabajo real de ambos docentes se pone el foco en
reflexionar con los alumnos sobre el proposito comunicativo del articulo de
opinidn, aunque para lograrlo ocupen estrategias distintas. La profesora
parte de situaciones reales y proximas a los estudiantes que le permiten
ponerlos en contextos de expresar y defender un punto de vista. El profesor,
por su parte, desarrolla una tnica situacion ficticia, que tiene a una estu-
diante como protagonista, y cierra con una reflexion mas proxima a la in-
tencién comunicativa del género que va a trabajar. Una diferencia entre
ambos es que la docente aborda la definicion del articulo de opinion, aun
cuando la consigna prescrita no lo plantea.

La segunda consigna prescrita es “Leer a los alumnos el articulo de
opinién para dar un primer acercamiento al género textual”. El cuadernillo
propone un modelo textual de articulo de opinidn que ambos profesores
utilizaron. El modelo es un texto creado ex profeso para la secuencia titula-
do “Una fiesta de graduacion es la mejor forma de terminar la primaria’,
publicado en la revista Variedades Educativas, también ficticia. Cada profe-
sor desarrollo la prescripcion en una cSE (tabla 6).

Tabla 6. Trabajo real. Consigna prescrita 2

Profesor CSE

Profesora A Les voy a leer este texto y les voy a pedir que estemos muy atentos porque les voy a hacer
algunos cuestionamientos” [CSE3].

Profesor B Voy a empezar yo la lectura... vamos a ver un articulo de opinién, voy a empezar yo la lectura
y ustedes me van a ayudar con algunos parrafos [CSE2]

Fuente: Elaboracion propia.

La Profesora A desarrolla la prescripcion con una consigna estricta y
cuatro ampliaciones. En la primera, indica la modalidad de lectura; sin
embargo, antes de comenzar y a partir de la intervencion de un estudiante,
plantea una reformulacién para que los alumnos infieran el contenido del
texto (sobre qué estan opinando) y lo relacionen con su contexto escolar (V
y VI). Las ampliaciones siguientes se desarrollan durante la lectura en voz
alta. La profesora interviene para enfatizar elementos de contenido a partir
de preguntas como quién es el autor, de qué trato el parrafo, y sobre la es-
tructura del género textual (cual es la opinion, quiénes son los destinatarios
del texto y como defiende el autor sus ideas) (VII).
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(V). N3: Ahi estan dando opiniones.
M: ;Qué opiniones? ;De qué creen que estan opinando? (csa3.a)
(VI). ;Qué se hace en nuestras graduaciones? Si se fijan... en su pri-
maria pasa lo mismo que aqui, pero €l opina distinto y es respe-
table, ;a quién quiere convencer? (csa3.b).
(VII). Entonces ahi se estan viendo dos posturas, pero aqui ;quién es-
cribe este texto? ;Cudl es la opinion del autor? (csas.c).

El profesor, por su parte, desarrolla la prescripcion con una consigna en
sentido estricto. A diferencia de la profesora, él comienza de lleno la lectura
dando turnos a los alumnos para leer en voz alta y sin detenerse durante ésta.

Como puede observarse, el trabajo real de los profesores presenta una
interpretacion distinta de la lectura del modelo textual. La docente va dia-
logando con los estudiantes sobre las caracteristicas del género y reflexio-
nando en torno al contenido, mientras que el profesor propone una lectura
compartida y sin detenciones.

La tercera consigna prescrita es “Pedir a los alumnos que lean el siguien-
te caso y realicen lo que se pide al final”. Esta da pie a la tarea de escritura
para la produccion del texto inicial que forma parte del diagnéstico. Las
figuras 1 y 2 muestran el caso planteado a los alumnos tal como aparece en
el cuadernillo de trabajo y el espacio destinado para la escritura del texto,
respectivamente.

Figura 1. Consigna de escritura para produccion inicial.

Fuente: Recuperado del Cuadernillo del profesor.
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Figura 2. llustracién del espacio para la produccién del texto inicial
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La profesora desarroll6 dicha prescripcion con una csk y el profesor con
dos (tabla 7).

Tabla 7. Trabajo real. Consigna prescrita 3

Profesor CSE

Profesora A Ahora si, ustedes van a escribir su opinién, van a hacer un articulo de opinién. Vamos a leer [CSE4].

Profesor B A escribir, primero, ;cuél es tu opinion? Puede ser que esté bien o que esté mal, o sea es su opinion
de ustedes: ;te gustaria que el recreo fuera mas largo? Es su opinién de cada uno de ustedes.
Ahora, ojo con la ultima pregunta: ;qué le dirias al profesor y al director para convencerlos? Una
cosa es decirles cudl es su opinidn y otra es qué vas a decirles para convencerlos [CSE3].
Pueden ver, como ejemplo, el articulo que tenemos aca (se refiere al texto modelo), para que vean
mas o menos cémo se va a redactar éste [CSE4].

Fuente: Elaboracion propia.

La Profesora A agrega a la consigna en sentido estricto tres ampliaciones.
De inicio, anticipa que escribiran su opinién en un articulo de opinién y
realiza una lectura colectiva de la tarea de escritura. Posteriormente, la pri-
mera ampliacidn se enfoca en dialogar con los alumnos sobre la finalidad
del texto que van a escribir, para ello se apoya de la pregunta de un alumno
(VIII). A continuacidn, las ampliaciones sefialan dos elementos del texto que
la profesora pide no perder de vista: el autor y el titulo (IX). Finalmente, la
ultima ampliacion enfatiza reiteradamente que no pierdan de vista el prop6-
sito comunicativo del texto que van a escribir ni al destinatario de éste (X).

(VIII). Entonces, justedes como le harian para convencer al director
y a los profesores de hacer mas largo el recreo. Tienen que
poner razones como su companero Marco dijo, para convencer
(csa4.a).

(IX). Enlaparte de atras viene una hojita donde ustedes van a escribir
su articulo de opinidn, van a ponerle un titulo, el que ustedes
quieran... ;quién seria el autor? (csa4.b)

(X). Imaginemos que asi tal cual esta se la vamos a dar a los maestros
para convencerlos, entonces piensen si al leerla van a convencer
a los maestros (csa4.c)

Por su parte, el profesor desarrolla la prescripcion en dos consignas en
sentido estricto. En la primera, sitiia la tarea de escritura en el contexto de
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dar y defender una opinién enfatizando en la importancia de los argumen-
tos (no es suficiente con decir lo que se piensa sobre el tema propuesto, sino
que es necesario justificar esa postura). En la segunda consigna en sentido
estricto introduce un cambio al trabajo prescrito: da la opcidn a los estu-
diantes de retomar el modelo textual para orientar su escritura. Esta modi-
ficacién en la consigna se aleja en cierto modo de la finalidad planteada en
la tarea, puesto que, al tratarse de una situacion para obtener el diagndstico,
los alumnos deben escribir de la forma mas auténoma posible. La consigna
ampliada que continda enfatiza el uso de titulo y el nombre del autor (XI).

(XI). Ustedes pdnganle... el titulo que ustedes quieran... y el autor,
;quién va a ser el autor de este articulo? (csa4.a).

En sintesis, ambos docentes hacen ampliaciones cuya finalidad es que
los alumnos no pierdan de vista las caracteristicas comunicativas del géne-
ro y las concreten en el texto que van a escribir. Ademas, ambos coinciden
en sefalar dos aspectos macroestructurales que aparecen en el formato pro-
puesto en el cuadernillo: titulo y autor.

Discusion

Este capitulo analiza el traslado del trabajo prescrito al real en dos clases de
espafiol en el tercer ciclo de educacién primaria. Para desarrollar el analisis
se emplean las consignas de ensefianza de Riestra (2008), basadas en el 1sD
como marco tedrico y metodoldgico. Los objetivos del articulo son, en prin-
cipio, identificar los cambios y permanencias entre las tareas prescritas y las
actividades efectivamente desarrolladas en las aulas y, posteriormente, ana-
lizar las acciones comunes y particulares que llevan a cabo los docentes al
desarrollar el mismo trabajo prescrito.

Los resultados permiten identificar que ambos profesores apegan el tra-
bajo real a las tareas prescritas en el cuadernillo. Las consignas en sentido
estricto mantienen las finalidades planteadas en lo prescrito, aunque cam-
bian las formas de concretarlas. La excepcion es una ocasion con el Profesor
B al final de la sesion. En dicha situacidn, él propone emplear el texto mo-
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delo como guia de escritura, lo que puede contravenir la finalidad de escri-
bir para generar una evaluacion diagndstica que oriente el resto de la inter-
vencion.

En ambos casos, los cambios y ajustes del trabajo prescrito se observan
en las consignas en sentido amplio. En esos espacios de reformulacion, los
profesores median entre el curriculo y los estudiantes a través de integrar
ejemplos proximos a los alumnos o en donde ellos sean protagonistas, in-
corporar descripciones mas amplias de lo que deben realizar o bien plantear
preguntas que aclaren las acciones necesarias para alcanzar la finalidad pro-
puesta en la consigna en sentido estricto. Ahora bien, es interesante notar
que algunas ampliaciones estan vinculadas a las intervenciones de los alum-
nos, es decir, las preguntas directas de los estudiantes o los silencios del
grupo llevan a los profesores a ampliar las consignas para reformularlas;
mientras que otras ampliaciones parecen responder a la intencién de los
profesores de anticiparse a las complicaciones que puedan enfrentar los alum-
nos al comprender la tarea, por ejemplo, repetir reiteradas veces el propo-
sito comunicativo del texto y el destinatario de éste.

El analisis del trabajo real muestra como los profesores acompanan a
los alumnos cuando muestran dudas o se anticipan para lograr una mejor
comprension de la tarea propuesta. Estas acciones no estan dichas en el
cuadernillo, pero los docentes saben por experiencia que los estudiantes
generalmente tienen dudas sobre qué hacer y coémo hacerlo, por lo que
anticipan estas situaciones a través de las ampliaciones de las consignas.

La Profesora A introduce consignas que anticipan a los estudiantes la
finalidad que pretende alcanzar. Esto lo realiza a través de contextualizar el
tema, crear contextos comunicativos mas amplios o bien anticipar lo que
espera lograr con la actividad. Se trata de un proceso mas guiado. En cam-
bio, el Profesor B se apega mas estrictamente a la prescripcion por lo que
involucra menos ampliaciones que contextualicen a los estudiantes.

A diferencia del curriculo estandar que orienta la ensefianza del espafiol
en la educacion primaria mexicana, los docentes participantes se involucra-
ron en el disefio de la secuencia didactica, por lo que ésta no les resultaba
ajena; pese a ello, el analisis permite mostrar cdmo ajustaron las tareas pres-
critas a sus grupos. Los resultados de este trabajo coinciden con autores
como Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (1992), Garcia (1992) y Esteve,
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Carradel y Farro (2011) al sefialar que no existe una aplicacion directa del
curriculum al aula. En este caso, se muestra que lo planeado en un inicio
conlleva necesariamente modificaciones que no siempre cambian el objeti-
vo de la clase, porque estan orientadas a asegurar la comprension y realiza-
cion de las consignas y sus finalidades para lograr los aprendizajes espera-
dos. Se trata de lo que autores como Bronckart (2007a) y Fernandez y Clot
(2011) determinan como la esencia de la tarea docente.

Sila ensefianza no es una reproduccioén del curriculo, la principal labor
del profesor radica en mediar el espacio entre la prescripcion y la actividad.
Las consignas ampliadas permiten la semiosis entre el profesor y los alum-
nos para la generacion de significados. Los esfuerzos de los profesores para
llevar a los alumnos hacia las finalidades planteadas en las consignas pres-
critas muestran su interés por la creacion de espacios de significado con los
estudiantes.

Los enfoques para el estudio de las practicas docentes analizan desde
diferentes angulos el trayecto del curriculo prescrito a lo efectivamente rea-
lizado en clase, pero no resultan contrapuestos, al contrario, pueden com-
plementarse. El andlisis presentado en este capitulo muestra las mediaciones
de los profesores al desarrollar un plan de clase elaborado por ellos; sin
embargo, no se profundiza en la naturaleza de dichas mediaciones, lo que
podria lograrse a través del estudio de las representaciones de los docentes
sobre su trabajo; es decir, saber por qué concretaron determinada amplia-
cién, qué criterios orientan su juicio.

Por otra parte, los enfoques biografico-narrativos y el practico reflexivo
se complementan con el analisis del trabajo efectivo, pues toda practica
pedagdgica tiene aspectos solidos y areas de mejora que requieren reflexién
por parte del maestro, pero no en la soledad de su ejercicio profesional, sino
con el acompafamiento de investigadores, formadores de docentes o cole-
gas quienes se asimilen como pares (Cano Ruiz, Gutiérrez Pavon y Espino-
sa Geronimo, 2018; Giger, Ruiz Bikandi e Iriondo Arana, 2018)

Finalmente, se reconoce que una de las limitaciones de este trabajo es
que no explord la dimension del trabajo representado. En futuras investi-
gaciones, el andlisis de esta dimension, en conjunto con el trabajo real y el
prescrito, permitiria conocer las motivaciones que llevaron a los docentes
a concretar las ampliaciones de las consignas, asi como el grado de conoci-
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miento sobre el objeto de ensefianza involucrado en las interacciones. Esto
ayudaria a comprender mejor no solo el desarrollo de la clase analizada,
sino también los conocimientos docentes que subyacen a la misma, los re-
ferentes tedrico-practicos del objeto de ensefianza y sus concepciones sobre
su aprendizaje.

Conclusiones

A partir de asumir que el docente no es un mero ejecutor del curriculo, este
capitulo analiza el traslado del trabajo prescrito al trabajo real de dos pro-
fesores de primaria. Los docentes participantes comparten el mismo obje-
tivo de ensefianza que establecieron en el trabajo prescrito, y concretan las
tareas contenidas en la planeacion de clase; sin embargo, toman decisiones
distintas, que no contravienen el objetivo de ensefianza. En el trayecto del
trabajo prescrito al realizado, el profesor amplia y reformula las consignas
con la intencion de lograr la ensefianza. Estas mediaciones responden, prin-
cipalmente, a la preocupacion de los profesores por procurar que los alum-
nos comprendan las tareas de ensefianza, especialmente en lo que se refiere
al propdsito comunicativo del género que van a escribir.
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Resumen

El objetivo de este trabajo es presentar la implementacion de una estrategia
de alfabetizacion a distancia en colaboraciéon con madres y padres de fami-
lia, a partir de la situacion educativa de enseflanza derivada de la pandemia
por covid-19. Dicha estrategia es resultado de la adaptacién de un modelo
de intervencién constructivista. Participaron 30 estudiantes hispanohablan-
tes mexicanos de tercero de preescolar de un jardin de nifios publico rural,
a quienes se les aplicé una tarea de evaluacion para conocer su nivel de
escritura antes y después de aplicar la estrategia. Los resultados mostraron
que 28 de los 30 participantes avanzaron notoriamente en sus niveles de
escritura y mas de la mitad logr¢ alfabetizarse. Se evidencié que la alfabe-
tizacion inicial puede lograrse virtualmente al plantear situaciones de re-
flexion sobre el sistema de escritura y uso de textos escritos a las y los estu-
diantes y contar con el apoyo de sus familias.
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Introduccion

A partir de marzo de 2020 y durante el ciclo escolar 2020-2021 y parte del
2021-2022 la pandemia por covid-19 obligé a los centros educativos a re-
plantear las formas de ensefianza de lo presencial a lo virtual. Ante esta si-
tuacion extraordinaria, se establecié la Jornada Nacional de Educacién a
Distancia en México (DOF, 2020) con el fin de continuar el trabajo desde los
hogares y evitar contagios entre la poblacién. Esto llevo a las y los docentes
a enfrentarse al reto de transformar la ensefianza para adaptarla a distancia
y contribuir al logro de los aprendizajes marcados por el curriculo oficial
(sEp, 2017).

Uno de los aprendizajes fundamentales que represent6 un mayor desa-
fio bajo esta modalidad, especificamente en preescolar y los primeros dos
grados de nivel primaria, fue la adquisicion de la escritura y la lectura, es
decir, de la alfabetizacion inicial (Martinez Méndez, 2021). El logro de este
aprendizaje es esencial, ya que la alfabetizacion es un derecho humano que
desempena un papel trascendental en la formacién de un individuo (Infan-
te y Letelier, 2013), tiene un impacto en la participacion social y politica, en
la vida econdmica, en la salud publica y en el desarrollo personal y profe-
sional (UNEsco, 2020), es un factor esencial para erradicar la pobreza (Ina-
fed, 2018) y se vuelve una herramienta imprescindible para que la o el es-
tudiante continue satisfactoriamente su trayectoria escolar (SEp, 2017).

En relacién con lo anterior, el programa vigente de educacion basica de
México (SEP, 2017), en el momento que se realizd la experiencia que aqui
se reporta, hace mencién de que los procesos de lectura y escritura deben
desarrollarse a través de diversas practicas sociales del lenguaje para forta-
lecer la participacion de las y los estudiantes en diferentes ambitos, ampliar
sus intereses culturales y resolver sus necesidades comunicativas. Es asi que
se plantea que la adquisicion del sistema convencional de escritura sea a
través de tener experiencias constantes de pensar sobre lo escrito, leer, in-
terpretar y producir distintos textos (SEp, 2017).

Durante la pandemia, el disefio de estrategias para lograr la alfabetiza-
cidén a distancia puso a prueba los conocimientos de las y los maestros en
relacion con el tema (Dominguez Zepeda, 2020). Por un lado, los trabajos



IMPLEMENTACION DE UNA ESTRATEGIA DE ALFABETIZACION INICIAL A DISTANCIA

de Cervantes Holguin y Rojas Santos (2021), Mojarro Delgadillo y Alvara-
do Nando (2021) y Martinez Méndez (2021) recuperan practicas docentes
en las que, en el intento por el logro de la alfabetizacion de las y los estu-
diantes, se empled una variedad de recursos didacticos y métodos (tales
como el silabico, el fonético, el método alfabético de ensenianza letra por
letra y el método global). Asimismo, en estos estudios, las y los profesores
expresaron sentir inseguridad al desconocer como intervenir para alfabe-
tizar a las nifas y niflos en estas circunstancias y no tener claridad acerca
de cdmo llevar a cabo practicas alineadas a la ensefianza constructivista bajo
la que se plantea la alfabetizacion dentro del curriculo. A esto se agrega que
tampoco mencionaron de una forma concreta los resultados obtenidos con
las y los estudiantes a partir de sus intervenciones.

Por otro lado, desde la perspectiva constructivista, se documentaron
experiencias docentes en las que se reportan algunas actividades propuestas
desde lo virtual, mas no los logros finales de estas intervenciones (Castedo
y Hoz, 2021; Castedo et al., 2022). En contraste con lo anterior, en este tra-
bajo se muestra la implementacién y los resultados de una estrategia de
alfabetizacion a distancia basada en la adaptacion del modelo de interven-
cién constructivista propuesto por Alvarado (2007).

Antecedentes Teodricos
;Coémo es alfabetizar desde el constructivismo?

Desde la perspectiva constructivista-psicogenética, la adquisicion de la lengua
escrita es considerada como la apropiacion de un objeto de conocimiento (la
escritura), lo cual involucra un proceso de reflexion sobre ese objeto para
comprenderlo (Lerner et al., 2018). Se reflexiona en funcion de descubrir que
la escritura es un sistema con reglas propias, no una transcripcion de lo oral,
sino una representacion del lenguaje y el pensamiento (Ferreiro, 1997). Esa
reflexion se logra a través de la experiencia con este objeto de conocimiento,
mediante las practicas sociales del lenguaje, a partir del acercamiento, el uso,
la interpretacién y la produccion de textos escritos (Castedo y Torres, 2012;
Kaufman et al., 1989; Nemirovsky, 1999, Vernon y Alvarado, 2006).
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Es asi que, apenas las nifias y nifios tienen la oportunidad de tener con-
tacto con la lengua escrita a través de la interaccién con los portadores
textuales, comienza el proceso de alfabetizacion inicial (Kaufman y Lerner,
2015). Este se refiere al periodo previo a la comprension del principio alfa-
bético que rige nuestro sistema de escritura (Mora et al., 2021), donde las y
los aprendices, de forma activa, se plantean constantemente diferentes hi-
potesis e interpretaciones con las que paulatinamente reconstruyen el fun-
cionamiento de este sistema (Ferreiro, 2002). Este proceso de descubrimien-
to y reflexion en relacion con las caracteristicas de la escritura alfabética fue
documentado por Ferreiro y Teberosky (1979), quienes definieron como
“niveles de conceptualizacion de la escritura” (en adelante “niveles de escri-
tura”) los seis momentos (figura 1) por los que transitan las nifias y nifios
en su trayecto a la comprension del principio alfabético (para mayor detalle
véase Ferreiro y Teberosky, 1979).

Figura 1. Niveles de Escritura
Presilabico 1 (PS1)
Periodo abarca los
prefonetizante niveles
Presilabico 2 (PS2)

A Organizados g q
Niveles on dos Sildbico sin valor sonoro

de escritura momentos convencional (S1)
Silabico
Silabico con valor sonoro

convencional (52)

Periodo abarca los Silabico-alfabético (SA)

Fonetizante niveles
Alfabético (Al)

Fuente: Elaboracion propia con base en Alvarado (2002).

Durante el proceso de alfabetizacion igualmente es necesario tomar en
consideracion el papel de quien ensefia. Desde este enfoque, el rol de las y
los docentes es el de modeladores de las practicas que se intentan promover
en quien aprende (Vernon y Alvarado, 2006). Deben ser facilitadores de
informacion que permitan a las nifas y los nifilos pensar sobre lo que no
pudieron pensar por si solos, a partir de pistas que conduzcan a buscar la
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solucién del problema (Vernon, 2004). También, deben ver en el error una
oportunidad de conocer lo que estan pensando los aprendices para guiar
con ello su intervencidn (Ferreiro y Teberosky, 1979; Kaufman et.al., 1989,
Vernon, 2004). Es asi que la o el maestro tiene la tarea de introducir al nifio
en la cultura letrada a través de actividades como lectura en voz alta de
diversos materiales escritos, escribir textos con un propésito y destinatario
real, y promover la reflexion acerca de las caracteristicas del sistema de
escritura alfabético, asi como de los distintos textos escritos (Lerner, 2001;
Lerner et al., 2009).

Propuestas de alfabetizacion
desde el constructivismo a distancia

A partir de la situacion de educacion virtual surgida por la contingencia
sanitaria por covid-19, desde la perspectiva constructivista se han realizado
algunas propuestas con el fin de apoyar la alfabetizacién a distancia. Estas
se centraron en favorecer la adquisicion del sistema de escritura desde las
practicas sociales.

Por un lado, Castedo y Hoz (2021) presentan un analisis de experiencias
docentes de como se gener6 y usé parte del ambiente alfabetizador al tra-
bajar en modalidad a distancia. Para ello se crearon dos distintos materiales
vistos como claves para la alfabetizacion inicial (Castedo et al., 2015): 1) un
abecedario y 2) una caja que incluia los nombres de los compaiieros y de
personajes de cuentos, asi como los dias de la semana. Estos fueron aplica-
dos por docentes en grupos burbujas con estudiantes en reuniones sincré-
nicas una vez a la semana. Ademads, una vez construidos estos materiales,
fueron utilizados en distintos momentos de reflexion para la escritura e
interpretacion de palabras.

Por otro lado, Castedo et al. (2022) describen y analizan las experiencias
de docentes a través de la aplicacion de un dispositivo didactico desarrolla-
do por las investigadoras en conjunto con equipos de escuelas primarias.
Este se focaliz6 en que las y los estudiantes reflexionaran sobre el sistema
de escritura y avanzaran en sus conceptualizaciones a partir de un corpus de
situaciones didacticas, en las que se promovieron momentos donde las y los
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aprendices pudieran leer y escribir por si mismos. Este dispositivo se aplico
a nifas y nifios en encuentros sincronicos breves a distancia de forma indi-
vidual o en pequefos grupos a través de WhatsApp y Zoom.

Las dos propuestas anteriores buscan recontextualizar las practicas de
ensefianza para la alfabetizacion en tiempos de pandemia desde la perspec-
tiva constructivista. No obstante, si bien éstas muestran parte de las expe-
riencias de docentes y estudiantes, no se reportan los resultados en cuanto
al avance de los nifios respecto de sus niveles de conceptualizacion.

La importancia de las practicas
de lectura y escritura en las familias

La familia es el primer lugar donde inicia la alfabetizacidn, al compartir
practicas de la cultura escrita tales como la lectura en voz alta o el acerca-
miento a textos escritos diversos (De-La-Pefia et al., 2018). Pero estas prac-
ticas de lectura y escritura pueden diferir entre las familias a partir de
factores sociales y/o econémicos (Neumann, 2016). Es asi que se ha docu-
mentado que en familias con un bajo nivel educativo el acercamiento con
lo escrito es notablemente menor que en aquellas donde sus integrantes
presentan una trayectoria académica mas amplia (De Coulon et al., 2008).
Este contacto escaso o poco frecuente con situaciones de lectura y escritura
desfavorece el ingreso de las nifias y los nifios a la cultura escrita y al logro
de su alfabetizacion (Cérdoba Rey et al., 2013).

En México se ha reportado que es en las zonas rurales o urbano-margi-
nadas donde las practicas de lectura y escritura son precarias, lo que oca-
siona que las posibilidades de alfabetizaciéon de quienes habitan en estos
entornos sean limitadas (INEE, 2019; Narro Robles y Moctezuma Navarro,
2012). Esta situacion, aunada al bajo nivel de escolaridad de los familiares,
a la poca disponibilidad de recursos para el estudio en el hogar y a la esca-
sa promocion de la lectura en la familia, tiene como consecuencia un de-
sempeno insuficiente en las competencias de lectura y escritura, asi como
dificultades para alfabetizarse (Planea, 2018).
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El Modelo de Intervencion
Constructivista de Alvarado (2007)

Otra propuesta que se enmarca bajo esta mirada, con el propoésito de lograr
que las nifias y los nifios reflexionen sobre lo escrito, es el Modelo de inter-
vencion constructivista para facilitar el proceso de alfabetizacion inicial (en
adelante “Modelo de Intervencion”) disefiado por Alvarado (2007). Habria
que subrayar aqui que éste no esta planteado como tal para aplicarse en
modalidad a distancia, sino en una sesion presencial de 60 minutos, la cual
se divide en tres momentos de 20 minutos cada uno: “Tiempo para pensar
sobre el sistema de escritura’, “Tiempo de leer para hacer” y “Tiempo de
leer por leer”. En ellos se favorece tanto la participacion en practicas socia-
les relevantes para el acercamiento a la cultura escrita como las reflexiones
en relacion con el funcionamiento del sistema de escritura. Para mayor
detalle sobre la aplicacion del modelo, en el apéndice A se presenta una
descripcién de las intervenciones que se realizan para cada una de las acti-
vidades. Estas descripciones pretenden ser un apoyo para quienes buscan
conocer como alfabetizar desde esta perspectiva.

Metodologia
Participantes

Los participantes en la implementacion de este modelo de alfabetizacion
virtual fueron 30 estudiantes hispanohablantes mexicanos (17 nifias y 13
nifios) en edades de entre 5 y 6 afos. La cantidad de nifias y nifios que par-
ticiparon se debid a que estaban inscritos en un mismo grupo y eran aten-
didos por la misma maestra. Ellas y ellos cursaban el tercer grado de edu-
cacion preescolar en un jardin de nifios publico matutino ubicado en una
comunidad rural del municipio de Huimilpan, en el estado de Querétaro.
Todas y todos eran estudiantes regulares que habian estado matriculados
en segundo grado de preescolar y no presentaban presuncion o diagndstico
de problemas de aprendizaje.

209



210

LENGUA

Instrumentos

Encuesta para obtener informacion sobre las familias
y conocer las condiciones de conectividad de las y los estudiantes

Para el disefio de este modelo de alfabetizacion era necesario conocer las
condiciones que acompanarian a las y los estudiantes en su aprendizaje en
esta modalidad virtual. Por esta razoén, al inicio del ciclo escolar 2020-2021
se realiz6 una encuesta a las madres y los padres de familia para dar cuenta
de aspectos relevantes para el trabajo virtual. Entre éstos se buscaba conocer
la disponibilidad de dispositivos de comunicacion, el acceso a internet de
las familias, asi como obtener informacion acerca de las personas que acom-
pafarian a las y los estudiantes en su aprendizaje a distancia.

Instrumento diagndstico para nifios prealfabéticos

Con el propésito de saber acerca de los conocimientos con los que contaban
las y los estudiantes en relacion con lo escrito e identificar su nivel de escri-
tura se aplico la tarea “Escritura de sustantivos” del Instrumento Diagnésti-
co para Nifios Prealfabéticos elaborado por Alvarado (2020). Dicha tarea de
evaluacion, inicialmente disefiada por Ferreiro y Teberosky (1979), consis-
te en dictar a las y los aprendices cinco sustantivos y, posteriormente, pe-
dirles que justifiquen sus escrituras. Los sustantivos que se dictan son “ma-
riposa’, “gusano’, “perico’, “toro” y “sol’, los cuales fueron seleccionados por
Alvarado (1997). De acuerdo con la autora, la eleccion de estas palabras
atiende a que tienen una estructura silabica regular de consonante-vocal
(CV, a excepcion del monosilabo, que tiene una estructura CVC), su signi-
ficado es muy familiar para las y los estudiantes, contienen todas las vocales
y presentan una longitud sildbica distinta, es decir, hay palabras tetra, tri, bi
y monosilabicas.

Para aplicar esta tarea, se dicta a la nifia o nifio uno a uno los sustantivos,
con la consigna: “Escribe las siguientes palabras lo mejor que puedas”. Al
término de la escritura de cada una de las palabras, se solicita a la o el estu-
diante que justifique su escritura, con la consigna: “Dime como dice lo que
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escribiste sefialando despacio con tu dedo”. Quien realiza la evaluacion re-
gistra por escrito la lectura que hizo de la palabra la nifia o el nifo.

Las producciones escritas de las y los aprendices se clasifican a partir de
los niveles de conceptualizacion de la escritura determinados por Ferreiro
y Teberosky (1979). Para definir en qué nivel de escritura se ubica cada una
de estas producciones, se utiliz6 el criterio estadistico de Fernandez y Al-
varado (2015), el cual considera el porcentaje de segmentos silabicos que
las y los estudiantes escriben con letras pertinentes de forma cualitativa, o
sea, a partir de su valor sonoro convencional. Es decir, la o el aprendiz pre-
senta una escritura sildbica si, al pedirle que justifique su escritura sefialan-
do despacio con su dedo, interpreta una letra como silaba en, al menos, 75 %
de los segmentos representados. El total de sustantivos dictados puede ser
analizado en 13 segmentos silabicos. Por lo tanto, 75 % equivale a interpre-
tar una letra como silaba en minimo 9 de los 13 segmentos. Para el caso de
escrituras silabicas sin valor sonoro convencional (silabico 1 0 SSVSC), éste
75 % debe haberse representado con letras no pertinentes (que no las con-
tiene la silaba por representar). Para las escrituras silabicas con valor sono-
ro convencional (Sildbico 2 0 SCVSC), 75 % de las letras leidas como silaba
deben haberse tratado de una grafia pertinente (es decir, que sea una letra
que si esté presente en la silaba por representar, ya sea consonante o vocal).
En lo que respecta a las escrituras sildbicas-alfabéticas, éstas deben contem-
plar el uso de mas de una grafia pertinente para representar 50 % de los
segmentos silabicos, lo que corresponde a que, de los 13 segmentos silabicos,
al menos 6 estén representados por mas de una letra que forme parte de la
silaba.

Es importante mencionar que la aplicacion de sdlo esta tarea y no del
instrumento en su totalidad tiene que ver con que con ella es posible cono-
cer el nivel de escritura de las y los aprendices (Alvarado, 2020). Asimismo,
a partir de la justificacion que se solicita al estudiante posterior a la escritu-
ra de cada sustantivo, puede observarse si realiza recortes orales durante la
lectura de la palabra, lo cual deja ver el si ya ha descubierto o no la corres-
pondencia entre los aspectos sonoros y graficos en la escritura.
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Adaptacién del Modelo de intervencién de Alvarado (2007)
para el disefo de estrategia de alfabetizacion a distancia

La estrategia de alfabetizacion a distancia que aqui se presenta es resultado
de una adaptacion del Modelo de Intervencion propuesto por Alvarado
(2007). Como se menciond con anterioridad, este modelo esta pensado para
aplicarse de manera presencial, por lo que habia que pensar en como aco-
plarlo a lo virtual. Para ello, se consideraron varios factores.

Uno de ellos fue que esta adaptacidn seria puesta en marcha en una
comunidad rural, con una situacion de conectividad limitada de la que la
docente tenia cierto conocimiento por los afios previos en que habia labo-
rado en dicha localidad. Por consiguiente, se pensd en la plataforma de
WhatsApp como la principal forma de comunicacién con las y los estudian-
tes. Ademads, otro punto para elegirla fue que los datos mdviles que se em-
pleaban por videollamada en ésta eran menores a los que requerian otras
aplicaciones (Linares, 2021).

A su vez, los meses del ciclo escolar previo (2019-2020), en los que la
educacion comenz6 a desarrollarse de manera remota, proporcionaron otros
puntos a tomar en cuenta para esta adaptacion. En primer lugar, la realiza-
cién de videollamadas estudiantes-docente seria imprescindible. En éstas
se aplicaria la actividad mas demandante, donde seria necesaria una inter-
vencion precisa por parte de la maestra. Tales videollamadas se harian en
grupos pequeios, de no mas de tres aprendices, y en un periodo maximo
de 30 minutos. Cada pequefio grupo de estudiantes tendria una de estas
videollamadas una vez a la semana. Estos grupos estarian organizados a
partir de su nivel de escritura. Lo anterior con el propésito de tener un
momento de intervencion donde la interaccion fuese cercana y especifica
con las nifias y nifios.

En segundo lugar, el papel de las madres, los padres y las personas tu-
toras seria esencial para el apoyo de las actividades. Para esto, iba a ser
necesario explicarles lo mas claramente posible aspectos relevantes, tales
como que el trabajo se realizaria desde la perspectiva constructivista y el
porqué de ello; como es que las nifias y los niflos conceptualizan lo escrito
y avanzan en sus hipotesis (es decir, los niveles de escritura), y la forma de
organizacién que se tendria en las actividades.
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En tercer lugar, los dias en los que las y los estudiantes no tuviesen vi-
deollamada con la docente habria “actividades alternas” por realizar con
apoyo de las y los adultos acompafiantes. Estas serfan breves, para asi con-
siderar el tiempo de las madres y los padres, quienes en muchos casos tam-
bién eran acompanantes de mds nifias y nifios de la familia.

Por tltimo, el material impreso seria necesario. Este se enviarfa sema-
nalmente a un cibercafé de la comunidad. En algunos casos, el material
impreso de la actividad de videollamada o ciertas actividades alternas esta-
ria diferenciado a partir del nivel de escritura. En otros, este material de
videollamada y actividades alternas podria verse igual para las y los apren-
dices pero seria la intervencion la que seria distinta de acuerdo con los sa-
beres sobre el sistema de escritura de ellas y ellos.

A partir de lo anterior, se adaptd el Modelo de Intervencion de Alvara-
do (2007) para aplicarlo de manera virtual. A continuacion se menciona la
forma planteada para llevar a cabo los tres momentos que lo componen.

Respecto del “Tiempo para pensar sobre el sistema de escritura’, la es-
trategia contempld que este momento se cubriria de dos maneras: 1) con la
actividad de la videollamada, ejecutada por la docente, y 2) con las activi-
dades alternas, las cuales las y los aprendices realizarian con sus madres y/o
padres los dias en los que no tuviesen la videollamada.

En relacion con la videollamada (semanal, con una duracién maxima
de 30 minutos, en grupos de no mas de tres aprendices), la actividad que se
desarrollaria en ella seria alguna de las propuestas para este momento, las
cuales se describen en este capitulo en el Apéndice A. La eleccion de la
actividad dependeria del objetivo planteado en la sesidn. A su vez, estas
actividades se relacionarian con una tematica especifica a partir del proyec-
to o la secuencia didactica que se estuviese trabajando. Por ejemplo, si el
proyecto era acerca del Dia de Muertos y la actividad elegida para la video-
llamada es la de “Completar palabras escritas’, las palabras por completar
estarian vinculadas a éste. Como se menciond6 en parrafos previos, la inter-
vencion que la docente haria en los subgrupos de nifias y nifios dependeria
y se modificaria en consideracion con el nivel de escritura en el que se en-
contraran. Esta intervencion se realizaria tal y como se ejecuta en modalidad
presencial, lo que contempla brindar pistas graficas haciendo uso de refe-
rentes como el abecedario o los nombres propios escritos, plantear contras-
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tes entre grafias y considerar los errores de las y los estudiantes como formas
de conocer sus hipétesis sobre lo escrito para reformular los cuestionamien-
tos que se proponian en la sesion.

En cuanto a las “Actividades alternas”, éstas serian también retomadas
de las propuestas en el Modelo de Intervencién de Alvarado (2007) para
este momento. Se consideraria que tuvieran un tiempo maximo de realiza-
cién de 30 minutos, para asi asegurar la participacion de las y los estudian-
tes en ellas, asi como el apoyo de madres, padres y tutores. Es necesario
subrayar que algunas de estas actividades se enfocarian en el trabajo con la
lengua escrita para este “Tiempo de pensar sobre el sistema” y otras con el
aspecto numérico. En relacidn con las primeras, en la mayoria de las oca-
siones el disefio de las mismas seria diferenciado a partir del nivel de escri-
tura de cada subgrupo. Por ello, seria necesario capacitar a las personas
acompanantes de las y los aprendices sobre como aplicar las actividades. Lo
anterior con el fin de que éstas impactaran en el aprendizaje de las y los
estudiantes. Por ello, por cada una se enviaria, a través de WhatsApp, un
video instructivo breve elaborado por la o el docente donde se explicaria en
un tiempo méaximo de cinco minutos el proposito de la actividad (qué se
buscaba hacer observable a las y los estudiantes), la consigna, qué pistas y
ayudas brindar, cdmo llevar a las nifias y los nifios a contrastar su respues-
ta'y el manejo del error.

En cuanto al “Tiempo de leer para hacer”, el cual se enfoca en el traba-
jo con textos instructivos, cada semana, dentro del material impreso que
se haria llegar al cibercafé, las y los estudiantes recibirian un instructivo en
el que tuvieran que hacer alguna manualidad. Aqui hay que recordar que
la importancia de este momento no es en si la elaboraciéon de la manuali-
dad, sino el acercamiento a este tipo de texto. Al igual que en las activida-
des alternas, se enviarian videos de apoyo a las familias sobre cémo inter-
venir para plantear anticipaciones e inferencias durante la lectura de este
texto, tales como preguntar “;donde dira ‘MATERIALES,, aqui o aqui?”
(mientras se senialan dos opciones, es decir, una “doble pista”) “;Ddnde dice
‘INSTRUCCIONES’?”, cuestionar sobre donde estaba escrito un material
especifico (“De la lista de materiales ;donde estd escrito ‘tijeras’?”) o en
relacion con el titulo del instructivo (por ejemplo, “Este instructivo se llama
‘BARCO DE PAPEL, sen qué parte del titulo dice PAPEL'?”). A partir de su
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uso, las y los estudiantes se familiarizarian con la estructura del instructi-
vo, lo que les haria identificar con mayor facilidad donde estan ubicadas
en el texto las partes escritas que lo componen (materiales, instrucciones,
titulo).

Para el “Tiempo de leer por leer”, se harian llegar semanalmente cinco
libros de literatura infantil de distintos autores en formato PDF a las madres
y los padres. El proposito seria leer un cuento diario a las nifias y los nifios,
durante los dias lunes a viernes. Conviene subrayar que los libros enviados
eran elegidos a partir de su trama y tematica, la cual a veces se vinculaba
con el proyecto o la secuencia didactica.

Hay que mencionar, ademas, que para apoyar la organizacion de estas
actividades, cada mes se enviaria una calendarizacion a cada subgrupo de
estudiantes. En esta se marcarian el dia correspondiente en que se tomaria
la videollamada, asi como cudndo se realizaria cada una de las actividades:
el instructivo, los dias de actividades alternas, asi como la lectura diaria.
Este recurso también se pensé como una manera en la que las nifas y los
ninos podrian continuar reflexionando sobre lo escrito al marcar las activi-
dades de su rutina escolar que ya habian logrado en cada dia.

Implementacion

La implementacion de esta estrategia requiri6 de tres momentos: la etapa
inicial y el pre-test, la etapa de aplicacion y el post-test o etapa final.

En lo que concierne a la etapa inicial y el pre-test, ésta implicé la apli-
cacion de la encuesta a madres y padres, la exposicion de como seria la
forma de trabajo durante el ciclo escolar, el “Kit de inicio” y el “Rincén es-
colar”, asi como la primera puesta en marcha de la tarea de “Escritura de
sustantivos’, siendo esta ultima de donde se obtendria la informacién co-
rrespondiente al pre-test.

En cuanto al primer punto, como se menciond antes, la aplicaciéon de la
encuesta estuvo en funcién de conocer el acceso a dispositivos electrénicos,
conectividad a internet y acompainamiento de las familias a las y los apren-
dices en la modalidad virtual. En cuanto a los dispositivos electronicos para
apoyar en la educacién a distancia, se pudo saber que todas y todos los
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encuestados contaban con celular, por lo que éste fue el medio por el que se
mantuvieron las clases en linea.

En relacion con la conectividad a internet, era por medio de datos mo-
viles que la mayoria de las familias accedia a la red. Si bien 11 de los 30 es-
tudiantes tenian una conexién wi-fi en sus hogares, afirmaron que la cone-
Xién no siempre era estable y que, en muchas ocasiones, recurrian a los
datos moviles para lograr estar en linea.

Respecto al conocer quiénes acompafiarian a las nifias y los nifios en la
realizacion de actividades escolares en casa, la encuesta arrojo que en la ma-
yoria de los casos serian las madres de familia. Es decir, de los 30 estu-
diantes del grupo, se sefial6 que: 1) 24 serian asistidos por sus madres, 2) dos
nifnos estarian acompanados por sus padres y 3) tres aprendices tendrian
como apoyo a algun hermano o hermana. Otro dato de interés fue el nivel
educativo de los acompanantes. Las respuestas obtenidas expusieron que
como maximo nivel de estudios, tres de los acompafantes tenian la pre-
paratoria concluida, diecisiete la secundaria terminada, dos habian cur-
sado la educacién secundaria sin concluirla, cinco habian finalizado la
primaria, dos tenian la primaria incompleta y uno no habia ido nunca a
la escuela.

Los datos obtenidos apoyaron la toma de decisiones en relacién con qué
tan viable era el planteamiento de la estrategia que se tenia, asi como a co-
rroborar la plataforma WhatsApp como la principal forma de comunicacién
con las familias.

Acerca de dar a conocer a las familias la forma de trabajo, la docente
envid, via WhatsApp, un video informativo tal y como se tenia contemplado
en la adaptacion. En éste explico el papel de las nifias o los nifios desde la
mirada constructivista, la importancia del error para conocer lo que el otro
piensa, el motivo de esta manera de trabajo en lugar de otras practicas que
pudieran considerarse tradicionales (por ejemplo, las planas o la memori-
zacion de silabas), y la organizacion de las ninas y los nifos, la cual seria a
partir de los niveles de escritura. Para que las madres y los padres tuvieran
mayor claridad respecto de esto dltimo, se elaboré un archivo en formato
PDF donde se explicaba de manera mas sencilla cada nivel, acompafiado con
ejemplos, para que asi las y los adultos se familiarizaran con ellos.



IMPLEMENTACION DE UNA ESTRATEGIA DE ALFABETIZACION INICIAL A DISTANCIA

Otro aspecto comentado por la docente en ese video fue la necesidad
que se tendria, para el trabajo en las videollamadas y en las actividades al-
ternas, de materiales impresos especificos para cada subgrupo de estudian-
tes, asi como de referentes escritos como apoyo para dar pistas durante el
trabajo con ellas y ellos. Para esto ultimo, habia preparado y disefiado un
“Kit de inicio” Este inclufa: un abecedario, una tira con los nombres de los
colores y su respectivo color, un memorama de los colores (en el cual cada
par tenia una tarjeta con el nombre escrito y otra pintada del color), tarjetas
con los nombres escritos de los meses y otras con los nombres de los dias
(todas las tarjetas eran del mismo tamarfo, color y tipografia, sin ilustracion,
para que la unica diferencia observable fuera la escritura), asi como otros
materiales alusivos al aspecto matematico. La instruccion fue que estos ma-
teriales debian colocarse en un “Rincén escolar’, es decir, un espacio acon-
dicionado en casa que seria el lugar de trabajo de las nifias y los nifios du-
rante este afio a distancia.

Sobre el pre-test o la primera aplicacion de la tarea de “Escritura de
sustantivos’, ésta fue la actividad de arranque del ciclo escolar. Era necesario
conocer los niveles de escritura de las y los aprendices del grupo para saber
cudl era el punto de partida para la intervencidn que se realizaria. Esta tarea
se aplicd en una sesion de videollamada individual con cada estudiante,
programada con antelacion con las familias, sefialando previamente a las
madres y padres que no podrian hablar ni ayudar a sus hijas e hijos en la
escritura de palabras bajo ninguna circunstancia, ya que de hacerlo no se
podria saber realmente cudles eran sus conocimientos sobre lo escrito. Lue-
go de aplicar esta evaluacion a las y los aprendices, se les organizd en grupos
de WhatsApp a partir de su nivel de escritura para asi hacer una interven-
cion diferenciada. Cada subgrupo de estudiantes fue asignado en un dia de
la semana, dentro del horario escolar estipulado para los jardines de nifios
federales. Tal y como se habia considerado en el disefio de la adaptacion,
para una mayor claridad respecto de la organizacién cada mes, se enviaba
a las familias un calendario que incluia las actividades por realizar cada dia
(figura 2).
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Figura 2. Calendario de actividades enviado a las familias
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Nota: Una de las paginas del calendario mensual.

Una vez definido lo anterior, se continu6 con la etapa de aplicacion. En
ésta empez0 a ejecutarse la Estrategia, asi como la capacitacion de las fami-
lias para las intervenciones de las actividades alternas. En lo siguiente se
explica como fue la implementacion de la Estrategia basada en el Modelo de
Intervencion de Alvarado (2007), detallando mayormente el “Tiempo para
pensar sobre el sistema”.

Para el “Tiempo de pensar sobre el sistema” las actividades que se rea-
lizaron fueron las que Alvarado (2007) plantea para este momento (véase
Apéndice A). Respecto de la videollamada, se llevé a cabo lo estipulado en
cuanto al tiempo de duracion de 30 minutos, en grupos pequeios de entre
uno a tres estudiantes. En ella, la docente seleccionaba el tipo de interven-
cién que haria en la actividad (completar palabras escritas, identificar don-
de dice, letras justas, por nombrar algunos ejemplos) a partir del proposito
de la sesion y de las necesidades de aprendizaje de las y los estudiantes en
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correspondencia con su nivel de escritura. Lo mismo para las actividades
alternas, en las que explicaba la intervencién que se haria con las nifias y los
nifios a las y los adultos acompanantes por medio de los videos breves en-
viados por WhatsApp. De esta forma, a lo largo del ciclo escolar fue aplica-
da toda la gama de actividades propuestas para el “Tiempo de pensar sobre
el sistema’, bajo distintas tematicas y/o propésitos. Y es que durante el ciclo
escolar 2020-2021 se realizaron secuencias didacticas y proyectos relacio-
nados con tematicas tales como obras pictoricas famosas, Dia de Muertos,
el cuidado de las plantas, como decorar en épocas decembrinas, elaboracion
del calendario para el nuevo ano, profesiones y oficios, el reciclaje, entre
otros. La actividad principal por semana de cada uno de éstos fue llevada a
cabo durante la videollamada.

Para puntualizar un poco mds como era la forma de trabajo, se presen-
ta el esquema de una semana del proyecto “Decoraciones navidefas’, el cual
propicia la reflexion sobre el sistema de escritura. Ademas, tuvo como pro-
posito ahondar un poco mas sobre algunas de las caracteristicas de los tex-
tos del tipo instructivo, los cuales ya eran conocidos por las y los estudian-
tes por su uso en el “Tiempo de leer para hacer”. El producto final de este
proyecto fue la elaboracion de un libro de instructivos de manualidades

navidefas en donde las y los aprendices completaron algunas partes escritas
(tabla 1).

Tabla 1. Esquema de sesiones de videollamada y actividades alternas de una semana del proyecto
“Decoraciones naviderias”

Nivel de escritura de las Actividad de videollamada Actividades alternas
y los estudiantes

Estudiantes en nivel « Completar palabras: escribir letra inicial ~ + Colorear leyendo de ilustracién

presildbico (1y 2) y/o final de los nombres de los materiales navidefa
de un instructivo. « Letras justas: palabras relacionadas a
« Identificacion palabras escritas: dénde  tematica navidefa
dice. « Unir palabras: palabras relacionadas a
Las nifas y los nifios, con apoyo de tematica navidena
la docente, buscan, entre las tarjetas Actividad matematica

que se les presentan con los verbos
escritos requeridos para completar las
instrucciones, cual es la que tiene el
verbo escrito que se necesita poner en
cada paso a seguir.*
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Estudiantes en nivel « Completar palabras escritas: en algunos  Colorear leyendo de ilustraciéon navidefa
sildbico (1y 2) casos completar letra inicial, alguna, Letras justas: palabras relacionadas a

intermedia y letra final de los nombres de  temética navidena

los materiales de un instructivo. Unir palabras: palabras relacionadas a

« Identificacidn de palabras escritas: tematica navidena

doénde dice. Actividad matematica
Estudiantes en nivel Completar palabras escritas: en algunos  Colorear leyendo de ilustraciéon navidefa
silabico-alfabético casos completar letra inicial, alguna, Letras justas: palabras relacionadas a

intermedia, letra final, silabas completas o tematica navidefna
alguna palabra completa de los nombres  Identificacion de palabras escritas: donde

de los materiales de un instructivo. dice y algunos pares minimos.
Identificacion palabras escritas: donde Se presenta una imagen de un elemento
dice. navidefio (p. ej. una esfera) y a un costado

de ésta aparecen escritas tres palabras,
de las cuales la o el estudiante encierra la
que corresponde al nombre del objeto.
Algunas de las palabras que se presentan
Ccomo opcién son muy cercanas en
escritura a la palabra que se busca
encerrar (por ejemplo “ESFERA-ESPERA-
ESTELA").

« Actividad matematica

Estudiantes en nivel - Escritura de los nombres de los -Colorear leyendo de ilustraciéon navidefia
alfabético inicial materiales de un instructivo. con variante: las nifas y los nifos en este
- Identificacién palabras escritas: dénde nivel escriben los nombres de los colores
dice. que se espera se pinte cada parte del
dibujo.
Ademas de identificar la palabra escrita Letras justas: palabras relacionadas a
se armo la oracion completa de cada tematica navidena
paso a seguir a partir de las tarjetas que  Identificacion de palabras escritas:
se proporcionan. doénde dice y algunos pares minimos. La
actividad es la misma que se explica en
el nivel SA.

Actividad matematica.

* Nota: Esta misma actividad se realiza para los niveles PS1,PS2, S1,S2 y SA, modificando la intervencién en
funcion de las pistas dadas por la docente (véase la forma de intervencion de la actividad “Identifica-
cion palabras escritas: donde dice” en el apéndice A).

El trabajo en videollamada se realiz6 en el “Rincdn escolar”, ya que la
docente requeria de los materiales enviados como el abecedario para brindar
las ayudas o pistas graficas a las y los aprendices. El hecho de que todas las
ninas y los nifos tuviesen los mismos materiales favorecia la construccion
de referentes para escribir palabras y apoyarse en ellos para las actividades.

Otro punto a destacar es que en este “Tiempo para pensar sobre el sis-
tema” es posible el uso de diversos tipos de textos a proposito de reflexionar
sobre lo escrito. En el caso de este esquema (tabla 1), como puede verse, las
actividades incluyeron textos instructivos (siendo que éstos se emplean tam-
bién en el “Tiempo de leer para hacer”), a razon de que dentro de los mismos
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la reflexion se centrd en completar la escritura e identificacion de algunas
palabras escritas. En videollamadas para otros proyectos, se emplearon otros
textos para fines distintos y en otra ocasion se emple6 nuevamente el ins-
tructivo pero ahora en receta para un proyecto con tematica de profesiones
y oficios, bajo la intervencién “Identificacion de palabras escritas: qué dice”.
En este tltimo, las nifias y los nifios identificaban qué decia cada uno de los
ingredientes enlistados para verificar si contaban con ellos en casa, lo ante-
rior en relacion con el trabajo ejercido por un chef, en el que se enfatizo la
necesidad del uso de este tipo textual (figura 3).

Figura 3. Capturas de dos clases de videollamada de estudiantes con docente

_ e

Nota: En la primera imagen, las y los estudiantes elaboran un calendario junto a la docente. En la segunda
imagen, la docente muestra su computadora con una receta de cocina que lee en voz alta a los nifios,
quienes la preparan.
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A su vez, la mayoria de madres y padres de familia que participaron en
la Estrategia apoyaron en la realizacién de las actividades alternas (figura 4).

Figura 4. Ejemplos de actividades alternas realizadas por las y
los estudiantes acompariados por familiares
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Lo mismo con las actividades del “Tiempo de leer para hacer”, en la que
se envid un instructivo semanal distinto (figura 5).

Figura 5. Ejemplo de textos instructivo enviado
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Para el “Tiempo de leer por leer”, se llevo a cabo lo planteado, se envia-
ron por WhatsApp, cinco cuentos semanales en formato PDF, para que ma-
dres y padres leyeran uno diariamente.

Para terminar, en el post-test o etapa final, se aplico nuevamente la tarea
de evaluacion de “Escritura de sustantivos’, con el proposito de contrastar
los resultados obtenidos con la estrategia de intervencion. La aplicacién
final de este dictado se realizé en los ultimos meses del ciclo escolar, bajo la
misma dindmica del pre-test.

Resultados

A continuacion se presentan los resultados alcanzados a partir de la aplica-
cién de la Estrategia de alfabetizacion a distancia. La tabla 2 muestra los
datos obtenidos en la tarea de evaluacion de “Escritura de sustantivos” tan-

to al inicio del ciclo escolar (pre-test) como al final (post-test).

Tabla 2. Nivel de escritura inicial y final del total de los participantes en la estrategia (N = 30)

Nimero de nifios Nivel de escritura inicial Nivel de escritura final Numero de niveles
(Pre-test) (Post-test) avanzados
6 PS1 S2 (2 estudiantes) 3
SA (1 estudiantes) 4
A (3 estudiantes) 5
18 PS2 PS2 (2 estudiantes)
S2 (3 estudiantes) 2
SA (5 estudiantes) 3
A (8 estudiantes) 4
1 S1 A (1 estudiante) 3
3 S2 A (3 estudiantes) 2
2 SA A (2 estudiantes) 1

Como puede observarse, al comienzo del ciclo escolar, con la aplicacion
del pre-test, se encontré que la mayoria de las escrituras de las y los parti-
cipantes se concentraron en el nivel Presilabico 2. A su vez, en el resto de
los niveles el nimero de estudiantes fue reducido. Igualmente, en ese primer
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momento, dentro del grupo, el nivel de escritura menos convencional que
se presento fue el Presilabico 1 y el mas avanzado Silabico-alfabético. Es
decir, al inicio del ciclo no se tenia a ningtin estudiante que mostrara escri-
turas de tipo alfabético.

Ahora bien, es importante resaltar que estos niveles de escritura del
pre-test no se mantuvieron, como puede verse en los datos del post-test,
sino que transitaron hacia otros mas avanzados luego de la intervenciéon con
la Estrategia. Tal y como puede notarse en la tabla 1, los resultados del nivel
de escritura final exponen que 28 de los 30 aprendices avanzaron hacia un
nivel de escritura mas convencional del que iniciaron, mientras que dos de
ellos permanecieron en el mismo nivel con el que comenzaron.

Al revisar los resultados del post-test, habria que subrayar no sélo los
avances logrados, sino que en ese momento la mayoria de los aprendices se
situd en el nivel Alfabético (figura 6). Esto resulta ain mas relevante si se
contrasta con el nivel de escritura de la mayoria de los participantes en el
primer momento de evaluacion. En otras palabras, el efecto de esta Estra-
tegia conllevd a que mas de la mitad del grupo lograra alfabetizarse.

Ademas, al examinar nuevamente la tabla 1, podemos dar cuenta de
varios aspectos que resultan significativos en cuanto a los avances alcanza-
dos. En primer lugar, como lo muestra la tltima columna, si bien casi todas
y todos los estudiantes avanzaron, hubo algunos que consiguieron un avan-
ce mayor en funcién de los niveles de escritura transitados para llegar al
nivel Alfabético. Cabe seialar que no necesariamente todas y todos requi-
rieron del mismo tiempo para transitar por cada nivel. En este punto habria
que mirar a las y los estudiantes que comenzaron en el periodo Prefoneti-
zante, es decir, donde no se ha establecido una relacion entre las partes de
lo oral y lo escrito y donde se sitta el nivel Presilabico 1 y 2. Por un lado,
estan los tres estudiantes que comenzaron en el nivel Presilabico 1, el cual
es el nivel menos convencional, y que, al final del ciclo escolar, sus produc-
ciones correspondian a escrituras alfabéticas. Llegar a este nivel representd
para estas nifias y estos nifios escalar cinco niveles de conceptualizacién.
Por otro lado, dentro de quienes se encontraban en un nivel Presilabico 2
en el pre-test, hubo ocho aprendices que, después de un avance de cuatro
niveles, se colocaron también en el nivel Alfabético. En segundo lugar, hay
que sefialar que las y los seis estudiantes que comenzaron en el periodo
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Fonetizante, con niveles Silabico 1, Sildbico 2 y Sildbico-alfabético, se alfa-
betizaron (para consultar algunos ejemplos véase el apéndice B).

Otro apunte que nos lleva a sefalar la figura 6 es el avance de partici-
pantes hacia el periodo Fonetizante. En otras palabras, dentro de los resul-
tados del post-test ya no se tienen nifias y nifios ubicados en el nivel Presi-
labico 1 y hay solo dos aprendices en el Presilabico 2.

Figura 6. Ndmero de participantes ubicados en los distintos niveles
de escritura en el pre y post-test

o

(e}
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B Pre-test M Post-test

Discusidn y conclusion

Alfabetizar no es una tarea facil. Si bien, puede resultar un reto para lasy
los maestros en modalidad presencial, al hacerlo a distancia el desafio fue
todavia mayor, al no tener claro en muchos casos cual es la mejor forma o
perspectiva para hacerlo (Cervantes Holguin y Rojas Santos, 2021, Mojarro
Delgadillo y Alvarado Nando, 2021; Martinez Méndez, 2021).

En el presente trabajo se considero la perspectiva constructivista para
promover la alfabetizacién inicial debido al papel que se le da a la partici-
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pacidn de las niflas y los nifios en su propio aprendizaje. Es asi que cada
avance conseguido subyace a la reflexion de las y los aprendices, a partir de
situaciones donde se hacen observables las caracteristicas del sistema de
escritura en actividades donde la exigencia no se centra en la memorizacién
o repeticion de letras y/o silabas, sino en el uso de lo escrito, en reconocer
similitudes y diferencias, en hacer contrastes entre las grafias necesarias para
escribir tal o cual palabra y en interactuar con los distintos tipos de textos es-
critos, entre otros aspectos.

Esta propuesta de alfabetizacion a distancia construida a partir de una
adaptacion del Modelo de Intervencion de Alvarado (2007), disenado para
aplicarse de forma presencial, puso en juego los distintos momentos para acer-
carse a la lengua escrita. Si bien los tres tiempos previstos en el Modelo de
Intervencién no se desarrollaron en una sesién de 60 minutos como ahi se
estipula, esto fue porque al adaptarlo a lo virtual no resultaba viable hacer
una videollamada de esa duracion tanto por el tiempo de atenciéon que
puede mantener una nifia o un nifo de esa edad en una clase virtual (Tru-
jillo, 2020), como por la disposicion de conectividad que se tenia, que era a
través de datos moviles. En esta adaptacion, para los resultados obtenidos
por las y los estudiantes, fue crucial: i) el papel de la docente en el disefio de
las actividades, intervencion y organizacion de las nifias y nifios, asi como
el acompanamiento brindado a las familias y ii) el apoyo recibido por las
madres y padres de las y los estudiantes.

Respecto del primer punto, al trabajar desde este enfoque fue indispen-
sable que la docente tuviera conocimiento sobre lo que implica la alfabeti-
zacion de las y los aprendices. En este caso en particular, se traté de una
maestra especializada en alfabetizacion inicial y didactica de la lengua es-
crita desde la perspectiva constructivista. Es decir, ademas de comprender
cudl es el proceso que siguen las nifas y los nifios en su aprendizaje sobre
la lengua escrita, también fue importante la experiencia y conocimientos
previos que tenia acerca de qué actividades son pertinentes de realizar a
partir del nivel de escritura y como intervenir en ellas. A todo esto hay que
agregar la labor de integrar a las familias en la Estrategia a raiz de explicar-
les de una forma sencilla el por qué de trabajar la alfabetizacion de esta
manera y orientarlos para lograr de su parte una intervencion también cen-
trada en llevar a la reflexion a las nifas y los nifios.
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De igual modo, esta orientacion requirié a la maestra no sélo modelar
las intervenciones sino también hacer ver a las madres y los padres la valio-
sa aportacion del error en el aprendizaje, lo cual se hizo desde el video que
se envi6 al inicio del ciclo escolar, en el que se explicé la forma de trabajo a
partir de la perspectiva constructivista; en los videos explicativos breves
elaborados por la docente para mostrar las intervenciones en las actividades
alternas; y durante todas las intervenciones de ella con las y los estudiantes
en las videollamadas en las que, cuando alguno no decia la respuesta co-
rrecta, la maestra, en lugar de decirle que estaba en un equivoco, le propor-
cionaba alguna pista para reflexionar a partir de hacer contrastes entre lo
escrito. Igualmente, en las videollamadas se hacia énfasis en que se tenia
que escuchar las respuestas de las y los aprendices, correctas o no, para
entender lo que piensan, tal y como se ha subrayado en otros trabajos (Cas-
tedo y Torres, 2012; Kaufman et al., 1989; Lerner et al., 2009; Nemirovsky,
1999; Vernon, 2004).

En relacién con el segundo punto, hay que subrayar que esta Estrategia
se realiz6 con nifas, nifos y familias que residian en una comunidad rural,
lo cual vuelve mas significativos los avances conseguidos, toda vez que se
tiene conocimiento sobre las limitaciones que estos entornos presentan para
la alfabetizacion, ya sea por factores sociales y/o econdmicos (INEE, 2019;
Narro Robles y Moctezuma Navarro, 2012; Planea, 2018). Las madres y los
padres de las y los participantes tenian varios aspectos que podrian haber-
les colocado en desventaja. Por un lado, las pocas opciones de conectividad
a su alcance pudieron representar una restriccion para no participar en esta
forma de trabajo, mas no fue asi, ya que la mayoria de las familias se invo-
lucraron en la realizacion de las actividades, siendo que también hubo al-
gunas con mayor participacion que otras. Ejemplo de ello fue el caso de dos
estudiantes, que no estuvieron en ninguna de las videollamadas y con quie-
nes sus familiares no realizaban las actividades alternas siguiendo las pautas
de intervencién dadas por la docente, lo cual posiblemente tuvo un impac-
to en su avance, ya que permanecieron en el mismo nivel de escritura en el
que iniciaron.

Otro rasgo relevante es que las madres y los padres se mostraron abier-
tos a esta forma de alfabetizacién que no precisamente coincidia con la
enseflanza a la que ellas y ellos estdn habituados, la cual incluye en gran
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parte el uso de cuadernillos para repetir silabas o letras aisladas. Esto pudo
deberse a que, por un lado, las familias conocian el trabajo de la docente,
quien en ciclos escolares anteriores habia trabajado bajo la perspectiva cons-
tructivista y con las actividades del Modelo de Intervencién en esta comuni-
dad, obteniendo buenos resultados con sus estudiantes. Por otro lado, la
labor de la maestra al explicar la forma de trabajo y resolver puntualmente
las dudas que las madres y los padres le comentaban pudo haber contribui-
do también al apoyo recibido.

En conclusidn, los resultados obtenidos en este trabajo sugieren que la
alfabetizacion a distancia es posible si se tienen como factores clave: 1) a
una o un docente conocedor del proceso de alfabetizacion inicial y de las
formas de intervencion requeridas a partir de los conocimientos manifes-
tados por las y los estudiantes; 2) el planteamiento de actividades que invi-
ten a pensar e interactuar con la lengua escrita a propdsito de su uso y ca-
racteristicas, y 3) la integracion, apoyo y acompafiamiento de las familias
en la puesta en marcha de las actividades.

A su vez, este trabajo reafirma el alcance que puede tener la intervencion
docente desde un enfoque constructivista en el logro de la alfabetizacion de
las nifias y los nifios, incluso en condiciones de educacién a distancia.

Apéndices

Apéndice A. Adaptacion del Modelo
de Intervencion Constructivista de Alvarado (2007)

A continuacion se describen los tres momentos llevados a cabo en la pre-
sente Estrategia con base en la adaptacion del modelo de Alvarado (2007):
“Tiempo para pensar sobre el sistema de escritura’, “Tiempo de leer para
hacer” y “Tiempo de leer por leer”.

1) Tiempo para pensar sobre el sistema de escritura, en donde a través de
actividades puntuales se promueve que los nifios exploren las caracteristicas
de la escritura alfabética, identifiquen escrituras que les ayuden a construir
referentes para tratar de leer y escribir y, con ello, ganen experiencia pen-
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sando en como funciona el sistema de escritura. En este punto habra que
sefalar que la mayoria de las actividades que aqui se despliegan, si bien
algunas se mencionan en el Modelo de Intervencion de Alvarado (2007) y
otras son descritas por Garcia-Aldeco y Uribe Zarain (2020), no en todos
los casos se describen como a continuacidn se presentan. Esta puntualiza-
cion tan detallada en la descripcion de la intervencion, las pistas y consignas
forma parte de nuestras aportaciones como autoras para este capitulo, a
partir de observar clases y ejemplos de intervencion realizados directamen-
te por Alvarado, Garcia-Aldeco y Uribe Zarain, los cuales hemos aplicado
y llevado a la practica durante afios previos a esta publicacion. A continua-
cidn se presenta una seleccion de actividades, en la que se consider6 que se
mostraran distintas formas de reflexionar sobre lo escrito. Estas son:

A. Nombre de la actividad: Completar palabras escritas.

Propésito: Pensar en las letras faltantes para completar una palabra,

ya sean iniciales, finales, intermedias (en algunos casos silabas o

palabras completas).

Descripcion de la actividad: Se muestran palabras a las que les faltan

letras de acuerdo con el nivel de conceptualizaciéon de la o el estu-

diante. La nifa o el nifio completara la palabra con apoyo del do-
cente. A continuacion se menciona como hacerlo en cada nivel:

1. Nivel Presilabico: Se quitaran las letras finales e iniciales. Por
ejemplo: para la palabra “TIJERAS’, el docente la escribird de la
siguiente manera “_IJERA_”.

2. Nivel Sildbico (ya sea con o sin valor sonoro convencional): A los
aprendices en este nivel se les solicitara que completen letras ini-
ciales y/o finales, intermedias, asi como silabas de las palabras.
Lo que se busca es que las nifias y los nifios rompan la hipoétesis
de que sélo se requiere de una letra para representar una silaba.
A continuacion se muestran dos ejemplos en los que se pretende
que el estudiante complete la palabra “MALETA”, por lo que al
quitarle las letras indicadas, podria verse como “_ _LETA” o
“AENA

3. Nivel Silabico-alfabético: Se pedira a las y los estudiantes que es-
criban palabras completas colocando una linea por cada una de
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las letras que las conforman. Lo anterior, aunado a la interven-
cidn, permite a los aprendices reflexionar sobre las letras que fal-
tan en las lineas vacias para poder completar la palabra, por lo
que se concentran en pensar cudles son y asi paulatinamente
avanzar hacia el nivel Alfabético. Por ejemplo: Para escribir la
palabra “COBIJA’, el docente escribira las lineas como se mues-
tra a continuaciéon: “_ _ _ .

4. Alfabético inicial: A las y los aprendices se les permitira escribir
como ellos puedan y se les llevara a reflexionar en las palabras en
las que hayan omitido alguna letra.

Forma de intervencion y consignas: La o el docente les indica lo que

estd escrito y lo que tienen que completar. La intervencion sera dis-

tinta de acuerdo con el nivel de escritura en el que se ubiquen las
nifas y los nifos.

< »

1. Presilabico (1 y 2): Inicialmente seran las letras finales y pos-
teriormente pueden omitirse las iniciales al completar pala-
bras. Esto es porque, en el espaiiol, las palabras terminan con
un numero acotado de letras (generalmente “n”, “s”, “r”, “I” y
vocal).

Para la intervencidn la o el docente leera como dice la pala-
bra sin las letras faltantes. La consigna sera: “Aqui dice MANTE-
QUILL_’, pero queremos que digan ‘MANTEQUILLA, escribe la
que falta para que diga MANTEQUILLA” (Alvarado, 2007). La o
el adulto puede dar dos pistas si la o el estudiante lo requiere, una
correcta y otra no, esto es la estrategia de la “doble pista”. Por
ejemplo: ;Con cudl dira MANTEQUILLA, con la de AGUACA-
TE’ 0 la de ‘ELEFANTE’?”. Asimismo, puede leer como dice la
palabra segun la letra que el aprendiz elija: “Con la de ‘ELEFAN-
TE’ dira ‘ MANTEQUILLE, ste sirve esa letra?”. De esta manera la
o el aprendiz se dara cuenta de si la letra elegida es la correcta o
no, a partir del contraste con las opciones planteadas.

2. Silabico (1 y 2): La intervencion se centrara de acuerdo con las

letras faltantes. Por ejemplo, si a la palabra le faltan letras inter-
medias, se le leera al nifo o la nifa tal cual como esta escrita para
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reflexionar sobre las letras por completar. Si el caso fuera com-
pletar la palabra “PERICO” y se presenta asi a la nifia o el nifio
“_E_I_O7 la o el maestro comentaria: “Aqui dice /EIO/, ;qué le-
tras te faltaran para que diga ‘PERICO’?”. También podria hacer
observable que la palabra se puede segmentar para escribir pri-
mero una parte y luego otra, considerando las letras que ya estan.
El apoyo que puede dar sera el siguiente: “Vamos a decirlo por
partes; ‘PE-RI-CO’”. “Vamos a escribir la primera parte: ‘PE’, aqui
ya hay una letra, dice /E/, ;cudl te faltard para que diga ‘PE’?”.
También puede usarse la estrategia de “doble pista” La interven-
cion consistiria en cuestionar: ‘;Cudl te sirve para que diga /PE/?
sLa de RATON’ o la de ‘PALETA’?”. Si la o el aprendiz elige la
letra incorrecta, se le dice como diria, asi: “Con la de raton dird
‘RE’, ‘RERICO. ;Quieres probar con la de PALETA’ para ver como
dice con ésa?”.

Por otra parte, respecto de palabras que le falten silabas com-
pletas, la persona adulta ayudaria asi: “Aqui dice °_ _CHILA’ y
queremos que diga ‘MOCHILA’, ;Qué letras te pueden servir para
que diga ‘MOCHILA’?”. También puede pedirsele que piense en
una palabra que empiece con esa silaba y escribirla para que ten-
ga un referente: “Necesitas dos letras para que diga ‘MOCHILA,
scudles seran? Puedes decirme una palabra que empiece como
‘MOCHILA’ y yo te la escribo para que veas qué letras pueden ser-
virte”. En caso de que la nifia o el niflo necesite mas apoyo o que
proponga palabras que no empiecen igual se le pueden sugerir
dos opciones: “sCudl empieza como ‘MOCHILA’, ‘MOLE’ o
‘SOPE’?”. Una vez que elija la opcion correcta, ésta se escribe
para que la use de apoyo para completar la palabra inicial.

. Silabico-alfabético: La intervencion se centrara en permitir a ni-
fas y nifos que escriban la palabra como puedan y se les apoyara
para que identifiquen las letras que hacen falta, lo cual se vuelve
mas evidente para ellas y ellos al observar que les sobran lineas.
Para iniciar, el docente leera la palabra que ha escrito la o el estu-
diante con el fin de que se de cuenta cdmo dice en realidad. Por
ejemplo: si al aprendiz le corresponde escribir la palabra “ROPE-
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RO” y al intentarlo escribio “ROPR’, la intervencion del docente
sera la siguiente: “Muy bien, todas las letras que pusiste sirven
para que diga ‘ROPERQ), solo que dice /ROPR/, todavia no dice
‘ROPERQO’, vamos a pensar qué letras faltan”. Una vez que el faci-
litador ha hecho observable lo que dice la palabra, le indicard ala
o el estudiante en qué linea van cada una de las letras que la o el
aprendiz escribié para que las coloque y de esta manera observe
en donde le faltan. Por ejemplo, la palabra “ROPR” quedaria de
la siguiente manera: “ROP_R_” Una vez que se ha ubicado dén-
de faltan letras, docente y estudiante identificaran qué dice en
cada parte y pensaran las letras que aun se necesitan. La inter-
vencion de la o el adulto sera de la siguiente manera: “Mira, que-
riamos escribir ‘RO-PE-RO’, hasta aqui dice ‘RO’ (se sefiala RO),
luego sigue ‘PE’, pero aqui dice /P/, ;qué letra le faltard para que
diga PE’?”. Como apoyo, la o el maestro dejara que la o el estu-
diante piense qué letra falta para ver si por si mismo logra com-
pletarla. En caso de que la nifia o el nifio requiera mas apoyo, el
docente dara una “doble pista’, pedira que sugiera una palabra
que empiece con esa silaba o sugerird dos palabras (una que si
comience asi y otra que no) para que la o el aprendiz observe la
letra que falta. Por ejemplo: “;Qué palabra empieza con /PE/,
‘RELOJ’ 0 ‘PELOTA’?”. “Muy bien ‘PELOTA’ empieza con /PE/,
te la voy a escribir (el docente escribe PELOTA’ en un espacio
donde la o el estudiante la pueda observar), ya escribiste una
letra (se senala la letra ‘P’), scudl falta para que diga /PE/?”.

. Alfabético inicial: Para los aprendices de este nivel, la reflexion se

centrara en que identifiquen letras faltantes en sus producciones.
La manera en que la o el docente puede intervenir es leyendo la
palabra y cuestionando qué letra falta. La o el adulto puede decir:
“Vamos a leer juntos lo que llevas, aqui dice ' ENTO’ y queremos
que diga ‘ENTRO, scudl te faltard para que diga ‘ENTRO’?”

B. Nombre de la actividad: Colorear leyendo.
Propésito: Desarrollar habilidades que les permitan a los y las estu-
diantes identificar los nombres de los colores por escrito, primero
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con el apoyo del modelo y después sin necesidad de él (Garcia-Al-
deco y Uribe Zarain, 2020).

Descripcion de la actividad: En esta actividad, las nifias y los nifios
deben contar con un referente escrito del nombre de los colores (las
letras de cada nombre pueden estar impresas del color en cuestion o
tener un recuadro con la tinta del color al lado) y con un dibujo para
colorear. El dibujo para colorear tendra letreros que indican qué co-
lor debe llevar cada parte. La o el estudiante debe comparar con
apoyo del referente qué color dice en cada letrero del dibujo para
saber de qué color se pintara (Garcia-Aldeco y Uribe Zarain, 2020).
Forma de intervencion y consignas: Como apoyo a la comparacion,
se puede indicar que observe con qué letra empieza cada letrero del
dibujo y que busque en el referente qué color empieza con esa letra.
Para ello la consigna sera: “Fijate con qué letra empieza el letrero y
luego en el nombre de cada uno de los colores para que veas qué color
empieza con esa letra”.

Posteriormente a que la nifia o el nifio localice en el referente de
colores escritos la letra inicial del color que esta buscando, se le
pedira qué compare letra por letra el nombre escrito en el dibujo
con el del referente (desde el inicio hasta el final) para que verifique
que, en efecto, se trata del color que habia ubicado en el referente.
Lo anterior debido a que hay colores que comparten inicial, por
ejemplo: “AZUL” y “AMARILLO”.

Durante esta actividad las y los aprendices suelen requerir apo-
yos a partir de sus errores. El primero de ellos es que, al buscar la letra
inicial de su letrero en el referente de colores, la localicen en las letras
intermedias o finales. Cuando sucede esto se les debe reconocer su
esfuerzo e indicarles que es necesario que esté al inicio de la palabra.
Lo que el docente puede decir es (ejemplo: la o el estudiante esta bus-
cando un color que inicie con “A” y localiza la “A” en las letras inter-
medias de “CAFE”): “Muy bien, ésa si es la de AGUACATE, pero ne-
cesitamos que esté al inicio de la palabra” (se sefiala cual es el inicio).

Una vez que las nifias y niflos han practicado la actividad en
varias ocasiones suelen ser capaces de identificar con qué letra em-
pieza cada color y, por ende, distinguir qué color esta escrito. Sin
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embargo, existen nombres de colores que les haran fijarse en las
letras intermedias, como NEGRO y NARANJA o ROJO y ROSA
(Garcia-Aldeco y Uribe Zarain, 2020).

. Nombre de la actividad: Letras justas.

Propésito: Analizar la composicion intrasilabica de las palabras
(Garcia-Aldeco y Uribe Zarain, 2020).

Descripcion de la actividad: Se entrega a la o el estudiante las letras
exactas que componen la palabra, las cuales debera acomodar co-
rrectamente (Garcia-Aldeco y Uribe Zarain, 2020).

En un inicio, se recomienda proponer palabras con estructura
regular (cv-cv), de preferencia bisilabicas, por ejemplo: SOPA,
PISO, MANO (Alvarado, 2007). Posteriormente se puede trabajar
también con palabras monosilabicas (SOL, SAL, PAN, por mencio-
nar algunas), ya que éstas son utiles para trabajar la confrontacion
con la hipétesis de cantidad minima (aquella en la que las y los es-
tudiantes piensan que al tener tres letras o menos la palabra no dice
nada), la cual contintia presente en quienes se encuentran en la eta-
pa sildbica. Por ultimo, en un momento mas tardio de adquisicién
de lalengua escrita (nivel sa) se pueden formar palabras que impli-
quen combinaciones de consonantes (palabras con silabas ccv o
cvc, como por ejemplo BRAZO o BARCO, respectivamente), ya
que es una actividad pertinente para hacer reflexiones y aislar fone-
mas (Garcia-Aldeco y Uribe Zarain, 2020).

Forma de intervencion y consignas: La consigna que el docente dara
serd: “Estas son las letras de ‘MASA’, no te falta ni te sobra ninguna,
acomodalas para que diga ‘MASA”.

Durante la actividad primero se debe permitir que las y los
aprendices ordenen las letras como ellos crean, ya que esto permi-
tira saber qué estan pensando sobre la construccion de la palabra.
Después de que las han acomodado, se leera cémo dice la palabray,
con apoyo de la persona adulta, reacomodaran las letras que se re-
quieran para formar la palabra solicitada.

Es importante que al momento de leer se les reconozca sus
aciertos. Por ejemplo: la o el estudiante estd intentando formar la
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palabra “MASA” y acomod¢ las letras de la siguiente manera,
“MSAA” El docente intervendra de la siguiente manera; “mira aqui
dice /MSAA/, acomodaste muy bien la ‘M’ y la ultima A’. Acomode-
mos el resto para que diga ‘MASA’”. Ademas, la o el docente leera las
letras que estén acomodadas adecuadamente para colocar el resto:
“Aqui (el docente seriala la letra ‘M’) dice /M/ y queremos que diga
/MA/, ;qué letra te servird, la de AGUACATE’ o la de SILLA’?”.
Dependiendo de la letra que escoja la nifia o el nifio, se leera como
dice para que verifique y corrija si lo considera. Por ejemplo: “Con
la de silla dird /MS/, ste sirve o no?”.

. Nombre de la actividad: Adivina la palabra (anteriormente llamada
“Ahorcado”).

Propésito: Reconocer las letras que componen un nombre y a aislar
fonemas. Ademas, favorece la consolidacion del repertorio de letrasy
el desarrollo de la anticipacion (Garcia-Aldeco y Uribe Zarain, 2020).
Descripcion de la actividad: Esta actividad requiere de dos o mas
jugadores. La o el adulto piensa en un nombre o palabra que las ni-
fnasy los niflos intentaran adivinar a través de la sugerencia de letras.

Para comenzar, se dibuja en fila un guion por cada letra que
contenga la palabra por adivinar. Cada nifia o nifio sugerira una
letra, si ésta se encuentra en la palabra, la o el adulto la escribe en el
guion en que se encuentre ubicada. Si la letra no esta, el facilitador
la escribe en el pizarrén con el objetivo de que las y los aprendices
recuerden las letras que han dicho. Ademas, la o el docente dibuja
un elemento de la figura de un animal (puede ser cabeza, orejas,
0jos, nariz, hasta ir completando el dibujo).

El juego finaliza cuando se completa la palabra escondida o

cuando se completa el diagrama de la persona (Garcia-Aldeco y
Uribe Zarain, 2020).
Forma de intervencion y consignas: La o el docente para esta activi-
dad centrard su intervencion en que las nifias y los nifios digan la
mayor cantidad de letras para poder adivinar la palabra. Con el fin
de apoyarse, tendran su alfabeto a la vista.

Una vez que las y los aprendices hayan adivinado la mayor par-
te de la palabra, la o el maestro se las leerd para que infieran de qué
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palabra se puede tratar. En ocasiones las nifias y los nifios llegan a
sugerir palabras poco cercanas. En este caso la o el docente puede
hacer que piensen con qué letra empieza o termina la palabra suge-
rida y compararla con la que estan intentando adivinar. Por ejem-
plo: las y los aprendices estan intentando adivinar la palabra “MA-
LETA” y llevan adivinadas las letras “MAL_TA”. La o el docente les
lee la palabra, y un nifio al escuchar dice que la palabra puede ser
“CAMION”. La o el profesor intervendra de la siguiente manera:
“Vamos a pensar con qué letra empieza ‘CAMION’, sempezard con
la de ‘CASA’ o con la de MARIPOSA’?”. “Muy bien, empieza con la
de CASA, fijate si la palabra que estamos intentando adivinar empie-
za con esa letra”. Por otra parte, en otras ocasiones los nifios al es-
cuchar lo que llevan pueden inferir de qué palabra se trata. De ser
asi, la o el docente los guiara para pensar en qué letra les falta; tam-
bién les puede decir dos pistas y segtin la que elijan las y los apren-
dices, el facilitador les mencionara cémo dice. Por ejemplo: En la
palabra “MAL_TA’, las nifas y los nifios han inferido que la palabra
que estan buscando es “MALETA”. La o el docente les preguntara:
sQué letra le falta para que diga ‘MALETA’?, ;serd la de AGUACA-
TE’ o la de ELEFANTE’? Con la de AGUACATE’ dira ‘MALATA,
sles sirve?”.

. Nombre de la actividad: Listas de palabras.

Propésito: Construir referentes (Garcia-Aldeco y Uribe Zarain, 2020).
Descripcion de la actividad: La actividad consiste en hacer en colec-
tivo listas de palabras que inicien con la misma letra. Esta lista puede
realizarse a partir de los nombres de las nifias y los nifios del grupo.
Forma de intervencion y consignas: La o el maestro escribe en el
pizarrén el nombre de un integrante del grupo para que a partir de
él se piensen en palabras que empiezan igual. Las y los estudiantes
sugieren opciones y la persona adulta las escribe en el pizarréon para
entre todos comparar y verificar si son pertinentes (Garcia-Aldeco
y Uribe Zarain, 2020).

Las nifas y los nifos en esta actividad pueden sugerir o no pa-
labras que correspondan. Dependiendo de ello, la intervencion sera
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diferente. Si se escribe la lista de palabras que empiecen como “ALE-
JANDRO?” y las nifias y los nifios proponen la palabra “LATA” la o
el adulto la escribe y son las y los aprendices quienes validan si
inicia igual o no. En caso de que la propuesta sea pertinente, por
ejemplo la palabra “ABEJA”, ésta también se escribe en el pizarrén
para verificarla.

La lista definitiva se copia en una hoja que queda a la vista de
todos el resto de las sesiones (Garcia-Aldeco y Uribe Zarain, 2020),
a ésta pueden agregarse dibujos al lado de cada palabra para que las
nifias y los nifios puedan tener mas claro el referente.

Nombre de la actividad: Sopa de letras
Propdsito: Ampliar el repertorio de letras que conocen las nifias y
los nifios. Ademas, favorece la identificaciéon donde inicia y finaliza
una palabra.
Descripcion de la actividad: Esta actividad consiste en encontrar, entre
una variedad de letras, palabras ocultas (Garcia-Aldeco y Uribe Za-
rain, 2020). Las palabras escondidas por cuestiones didacticas debe-
ran estar Unicamente en horizontal. Ademas, a un lado de la sopa de
letras se colocan con nombre e imagen las palabras que se buscaran.
Forma de intervencion y consignas: El docente le pedird ala o el es-
tudiante que escoja alguna de las palabras y posteriormente, le soli-
citara que le diga qué dice (el nifio puede hacer intentos de lectura
infiriendo qué dice el texto a partir de la imagen). En caso de que la
o el aprendiz diga el nombre de manera errénea, se le reconocera su
esfuerzo y se le mencionara qué dice en realidad. Por ejemplo: Su-
pongamos que una de las palabras por buscar es “PERICO”, pero la
nifia o el nifio al observar el dibujo dice que es “PAJARO”. El docen-
te dird: “Muy bien, es un ‘PAJARO’, pero se llama PERICO’”. Luego
de que la o el estudiante identifica qué dice la palabra, se le pedira
que observe con qué letra empieza y posteriormente la buscara en
la sopa de letras. La consigna que el docente dara serd la siguiente:
“Fijate con qué letra empieza ‘PERICO), ;qué letra es?”.

Una vez localizada la letra inicial, la o el aprendiz observara nue-
vamente la palabra escrita que acompafa a la imagen y la utilizara
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como referente para que localice en la sopa de letras el resto de la
palabra. Para ello el docente le solicitara que distinga qué otras letras
contiene dicha palabra y si éstas estdn junto a las letra inicial que
encontro. La consiga que puede decir es: “Muy bien, encontraste la
de ‘PERICO), ahora fijate letra por letra para ver si tiene las demds”.
“Sigue la de ‘ELEFANTE’, ;la tiene? Sigue la de RATON’, ;la tiene?
Acaba con la de ‘OS8O, sla tiene?” De esta manera, la o el estudiante
hara un contraste entre el referente y la palabra por buscar para
verificar que efectivamente la ha localizado.

. Nombre de la actividad: 1dentificacidon de palabras escritas: donde

dice.

Propésito: Identificar con qué letra inicia y/o finaliza una palabra
para poder localizarla.

Descripcion de la actividad: Esta actividad consiste en buscar una
palabra entre otras. Las palabras se pueden encontrar en lista, en
columnas para unirse con una imagen, en tarjetas (memorama,
con una tarjeta con texto y otra con imagen) o dentro de un texto.

Los grados de complejidad de esta actividad se haran, primero,
seleccionando palabras que inicien y terminen con letras distintas.
A partir del avance paulatino en el conocimiento sobre lo escrito de
las y los aprendices, la actividad se complejiza al elegir palabras que
comparten la misma letra inicial e incluso la letra final. Esto demanda
una mayor reflexion sobre el contraste entre estas palabras escritas.
Forma de intervencion y consignas: Se pedira a la o el aprendiz que
busque una palabra en especifico. La consigna que puede dar la o el
docente para ello sera preguntar donde esta escrita la palabra. Por
ejemplo: sDonde dira ‘MESA’?”.

Una vez dada la consigna, el facilitador ayudara a la nifia o al
nifio a pensar con qué letra empieza la palabra que esta buscando.
Por ejemplo: el nifio estd intentando localizar “MESA”. El docente
puede decir; ;Con qué letra empieza ‘MESA’?”. Si la o el docente
observa que la o el estudiante necesita mas apoyo puede dar una
“doble pista” y en caso de que la o el aprendiz elija la letra errénea se
le dira cémo dice la palabra con esa letra. Por ejemplo: ‘sCon qué
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letra empieza ‘MESA’?, ;con la de ‘MANZANA’ o la de RATON?”.
“Con la de ‘RATON’ diria ‘RESA’ y con la de ‘MANZANA’ diria
‘MESA’”. Para esto se requerira del apoyo del referente del abeceda-
rio, para dar las pistas y hacer sefialamientos.

Ya que la o el estudiante sepa con qué letra empieza la palabra,
se le pedira que la busque. La consigna sera: “Muy bien, ‘MESA’
empieza con la de MANZANA'. Fijate cudl es y busca la palabra que
empiece con ella”. Cabe apuntar que, cuando el grado de compleji-
dad implique buscar palabras en las que coincida su letra inicial
con otras, el docente lo hara observable para que las nifias y los
nifios piensen también con qué letra finaliza la palabra. Si es nece-
sario también se puede dar la “doble pista”. Por ejemplo: la o el
aprendiz estd buscando la palabra “SILLA” y ha logrado identificar
que empieza con la de “SERPIENTE” pero también se encuentra en
la lista la palabra “SILLON”. El docente dird: “Mira, tienes razén,
SILLA’ empieza con la de SERPIENTE’, pero también tenemos esta
palabra (sefiala SILLON’). ;Con qué letra termina ‘SILLA’? ; Termi-
nard con la de AGUACATE’ o con la de NUBE’?”

Por ultimo, si la actividad implica palabras que compartan le-
tras iniciales y finales, para esta situacion se pensara en las letras
intermedias. Para ello el docente puede decir lo siguiente: “Tienes
razon, SALA’ termina con la de AGUACATE’, pero ésta también (se
sefiala ‘SILLA’)”. “sQué otra letra tendrda SALA?” ;Qué letra segui-
rd de la de SERPIENTE?” “Solita dice /S/, ;cudl seguird para que
diga /SA/?”

. Nombre de la actividad: Identificacion de palabras: pares minimos.
Propésito: Identificar palabras con rasgos graficos cercanos.
Descripcion de la actividad: Esta actividad consiste en contrastar y
buscar una palabra escrita entre dos o tres con escritura similar.
Esto se refiere a que las palabras elegidas deben contener en su ma-
yoria las mismas letras, en el mismo orden, y sélo una letra sera
diferente. Esta letra distinta debe estar en la misma posicion dentro
de la palabra. Por ejemplo; “MESA”, “MASA” y “MISA”. La forma en
que se presentaran las palabras escritas sera en tarjetas.
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Forma de intervencién y consignas: Se muestra al o a la estudiante
las tres palabras escritas. Posteriormente el facilitador le dira a la
nifia o el niflo qué dicen, sin indicar dénde esta escrita cada una.
Una vez realizada esta accion se le mencionara una de las palabras
y se le pedira que la busque. Para esta indicacion la consigna que
dara es la siguiente: “Busca donde dice (aqui se menciona la palabra
que tiene que buscar. Por ejemplo ‘MISA)”.

Al intentar realizar la accion, es posible que la o el estudiante
elija la palabra equivocada. En caso de que suceda esto, el docen-
te junto con la nifia o el niflo leeran la palabra sefialando con el dedo
y enfatizando en la primera silaba. Por ejemplo: la o el estudiante
busca la palabra “MISA” y escogi6 la palabra “MASA”. El docente le
dira: “Mira, vamos a leerla juntos. Aqui dice ‘MI-SA’ (se sefialard con
el dedo la silaba que se va leyendo)”. Una vez realizado lo anterior se
le pedira que nuevamente intente buscar la palabra entre las restan-
tes. También puede ser que la o el estudiante al primer intento loca-
lice la palabra. En este caso se le pedira que indique en qué se fijo y
se le reconocera su esfuerzo.

Nombre de la actividad: Escritura de textos por si mismos.
Propésito: Que la o el estudiante ponga a prueba las hipotesis de
conceptualizacion de escritura y amplie el conocimiento que tiene
sobre el sistema de escritura (Garcia-Aldeco y Uribe Zarain, 2020).
Descripcion de la actividad: Esta actividad consiste en que las y los
aprendices, a partir de sus niveles de escritura, escriban textos por
si mismos y con un sentido comunicativo real. Por ejemplo: escri-
bir una carta, hacer un cartel informativo, redactar una invitacién
para un evento escolar, entre otros. La forma en que se realiza cons-
ta de cinco momentos, los cuales tienen el mismo nivel de impor-
tancia y deben ejecutarse como a continuacion se describe:

a. Familiarizacion con el tipo textual. La o el docente presenta el
tipo de texto por trabajar con ejemplos reales. Por ejemplo: si se
trabajara con recetas, se ensefiaran recetas reales. A través de la
lectura de estos textos, las y los estudiantes conoceran la funcion,
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la estructuray el contenido del tipo textual. Este momento puede
requerir de mas de una sesion, ya que en cada una el docente
puede trabajar uno a uno estos aspectos.

. Dictado. Una vez que las y los aprendices se han familiarizado
con el texto, se proseguira a que escriban el propio. Este momen-
to implica que las nifias y nifios piensen qué quieren que diga su
texto y se lo dicten a la o el docente, quien lo escribira en el pi-
zarrén o en un papel tal y como se lo digan las y los estudiantes,
sin hacer correcciones o sugerir ideas. Cabe sefialar que lo que si
puede hacer es leer el texto en varias ocasiones hasta que las ni-
fias y los nifios estén conformes con su dictado.

. Revisién y correccion. Este punto implica que, en una sesion
siguiente al dictado, la o el docente lea el texto mencionado en
el apartado anterior y en conjunto con las y los estudiantes revi-
sen y realicen las correcciones pertinentes respecto de la estruc-
tura del texto. Esto es: pensar en omision de informacidn nece-
saria para darle sentido al texto, palabras que quieren usar,
sustituir palabras repetidas por otras, volver a redactar algunas
partes y el uso de signos de puntuacién (modelado por la o el
docente) con el fin de que el texto tenga la mejor coherencia y
cohesion posible.

. Escritura del texto final. En este momento el texto se repartira
para que a cada aprendiz le toque escribir de manera individual
una parte.

Una vez que cada estudiante tenga asignada la parte que es-
cribird, la o el docente escribira en una hoja cada palabra y le
quitara ciertas letras para que el estudiante las complete. Las le-
tras que el docente elija quitar dependeran del nivel de concep-
tualizacion que cada aprendiz tenga. La forma en que el docente
realizard la adaptacion se harda de la misma manera en que se
hace en la actividad de “Completar palabras escritas” (véase acti-
vidad A en este apéndice).

. Publicacién. En este momento las y los estudiantes, en conjunto
con el docente, prepararan los ultimos detalles del texto escrito
para poder entregarlo o presentarlo a sus destinatarios. Por ejem-
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plo: decidir el titulo, escribir el nombre de los autores e ilustrado-
res, ordenar las paginas o hacer el indice si fuera el caso.

Forma de intervencion y consignas: Para esta actividad la interven-
cidén sera distinta, de acuerdo con el momento de la escritura de
textos en que se este.

a. Familiarizacion con el tipo textual. Se entregara de manera indi-
vidual o en pequefios grupos varios textos del portador textual
que se desea trabajar.

Una vez que los estudiantes lo tengan, se les pedira que lo
exploren y se indagara qué es lo que saben de ¢él. Para ello se pue-
den realizar algunas preguntas como ‘;Qué es? ;Saben como se
llama? ;Para qué sirve?”.

Luego de que el docente indague lo que las y los estudiantes
saben, leera alguno de los portadores para verificar de qué trata
y se realizaran preguntas para reflexionar sobre lo que se ley6. Por
ejemplo: una pregunta por realizar podria ser ;De qué hablo el
texto?”. También se exploraran sus partes, esto se puede realizar
sefialandolas y preguntandoles a los nifios qué creen que dice,
para luego leerlo y verificar la informacion. Por ejemplo: las y los
estudiantes estan explorando una receta y el docente primero
les sefiala los ingredientes y luego el procedimiento. A partir de
esta sefializacion puede plantear preguntas como: ;Qué dice aqui?
sEn qué se fijaron? Vamos a leer para verificar”.

b. Dictado. Para este momento, la docente puede guiar el dictado
diciendo: “Dictenme, ;qué es lo que quieren que escriba?” (la do-
cente escribe tal cual lo que le digan las y los estudiantes).

Ademads, como ya se menciond, la lectura y relectura de lo
que se lleva escrito sera importante. Para esto, la consigna sera:
“Les voy a leer lo que llevamos” (se lee el texto). ;Qué mds quieren
que escriba?”.

c. Revision y correccion del texto. La forma en que la o el facilita-
dor intervendra serd haciendo observables los detalles del texto
que son necesarios para que tenga sentido y que los aprendices



IMPLEMENTACION DE UNA ESTRATEGIA DE ALFABETIZACION INICIAL A DISTANCIA

no suelen notar por su poca experiencia con lo escrito (palabras
repetidas, omision de informacion, estructura del texto o la co-
locacion de signos de puntuacion). Segun el aspecto que se hara
observable, la intervencion sera distinta.

Por ejemplo, imaginemos que los estudiantes han dictado el
cuento de Caperucita Roja y ha quedado asi: “Caperucita fue a
visitar a su abuelita y se encontro al lobo y la engaiié y se perdié
y el lobo llegd a la casa de la abuelita y se la comid y Caperucita
llego a la casa y le dijo qué orejas tan grandes tienes y luego se la
quiso comer y luego el cazador las salvd”

En este texto la intervencion tendra que hacer observables que
no siempre es claro a quién se refieren, que hay que ampliar algu-
nas ideas y que la conjuncién “y” se repite mucho. Es necesario
mencionar que no se les dira directamente su error, sino que el
docente releera el texto y a partir de eso planteara varias pregun-
tas, hara sugerencias y modelara la puntuacion. Por ejemplo: para
la parte en que no se deja claro de quién estan hablando, la o el
docente puede preguntar: sQuién se perdio? ;De quién era la casa
a la que llego Caperucita? ;A quién le dijo Caperucita que tenia
orejas grandes? ;Quién se la queria comer? ;Qué podriamos escri-
bir para que se sepa de quién estamos hablando?”. Por otra parte,
respecto a ampliar algunas ideas o redactar algunas partes del tex-
to, la o el docente puede dar opciones, preferentemente dos en
cada caso: ‘;Cudl de estas dos opciones les gustaria mds para que
diga? ‘De repente se encontro al feroz lobo’ o ‘Entonces se encontré
al lobo feroz™. Por tltimo, en relacién con la repeticion de la con-
juncién “y” la o el docente puede usar las siguientes preguntas:
sYa vieron que y’ se repite mucho? Vamos a contar cudntas veces
aparece porque tendremos que hacer cambios después”. Ademas,
puede modelar la puntuacién sugiriendo en donde se puede po-
ner. La forma en que la maestra o maestro puede orientar podria
ser de la siguiente manera: “Hemos puesto muchas ‘y’, miren aqui
en ‘Caperucita fue a visitar a su abuelita y de repente se encontro
al feroz lobo’ podemos poner un punto” (aqui el docente coloca el
punto y seguido y con ello modela la puntuacion).
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d. Escritura del texto final. La intervencion que el docente ofrecera
sera la misma que se realiza en la actividad “Completar palabras
escritas” (véase actividad A en este apéndice), en la que se tendra
que considerar el nivel de escritura en el que se encuentren las
nifas y nifos.

2) Tiempo de leer para hacer, en el que a través de la lectura y el seguimien-
to de instructivos encuentran una manera practica de emplear el sistema de
escritura. Al tratar de leer estos tipos textuales, se les hacen observables
cOmo interpretarlos al tiempo que ponen en juego las reflexiones logradas
sobre el funcionamiento del sistema de escritura.

3) Tiempo de leer por leer es un momento en el que los nifos escuchan la
lectura en voz alta que alguna persona adulta realiza, sobre todo de textos
literarios. En este tiempo los aprendices pueden disfrutar la lectura recreati-
vay familiarizarse con la gramatica de la lengua escrita. Al finalizar la lectu-
ra, las nifias y los nifios son animados a llevarse un libro a casa bajo préstamo.

Apéndice B. Ejemplos de los resultados
de algunos de los participantes del estudio

A continuacion se presentan algunos ejemplos de los resultados que obtuvie-
ron los nifos y las nifias a partir de la aplicacion del pre y post-test durante
el ciclo escolar 2020-2021. Del lado izquierdo se muestra el nivel inicial ob-
tenido y del lado derecho el nivel de escritura final, luego de la intervencion.
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Introduccion

En la Conferencia Mundial sobre la Educacién Superior de la uNesco de
1998 se plantearon los retos de la educacion del siglo xx1 con base en los
cuales se delinearon las responsabilidades de las escuelas:

Las instituciones de educacion deben formar a los estudiantes para que se
conviertan en ciudadanos bien informados y profundamente motivados,
provistos de un sentido critico y capaces de analizar los problemas de la so-
ciedad, buscar soluciones, aplicarlas y asumir responsabilidades sociales (Or-
ganizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
[UNEsco], 1998. p. 3).

Se destaco también la necesidad de hacer participe al alumnado de su
propio aprendizaje y conocimiento para que logre la autonomia académica,
lo cual requiere del ejercicio de la critica informada (Olivera-Cusihuaman,
2021). Evidentemente, para alcanzar estos objetivos en la educacion superior
es indispensable garantizar que la educacion basica sea eficiente.

Contribuir a la formacion del pensamiento critico es, sin duda, una de
las funciones centrales de la escuela. Para lograr incidir en el pensamiento
critico, la escuela debe adoptar el paradigma reflexivo que involucra, entre
otras cosas, que el alumnado participe en la solucion de los problemas de
la comunidad a través de la reflexion guiada (por el docente) para indagar
como interactiian distintos factores en una situacion e identificar soluciones
desde distintas disciplinas o areas del conocimiento (Lipman, 1998). En esta
misma linea, Boisvert (2004) sefala tres razones para la formacion del pen-
samiento critico en la escuela: a) contribuir a que los alumnos respondan
adecuadamente a la necesidad de analizar un cumulo cada vez mayor de
informacion, b) prepararlos para participar responsablemente en el desa-
rrollo socioeconémico global tomando en cuenta tanto las necesidades hu-
manas como la proteccion de los recursos naturales, c) compatibilizar el
desarrollo individual con el comunitario/ciudadano.

El pensamiento critico posibilita la reflexion sobre las ideas propias y
las ideas de otros. Se trata de una habilidad que no se restringe al ambito
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educativo, sino que impacta el ambito social, pues favorece la comunicacion
asertiva de la persona con su entorno (Agredo Tobar y Burbano Mulcue,
2013; Facione, 2007). Nomen (2018) afirma que:

Cuando pensamos [criticamente], tenemos un propoésito, un punto de vista
basado en suposiciones que implican consecuencias, y utilizamos datos, he-
chos y experiencias para hacer inferencias y emitir juicios basados en teorias
y conceptos con el fin de intentar resolver un problema o responder una pre-
gunta (p. 40).

Segun Facione (2007), pensar criticamente es el resultado de poner en
practica distintas habilidades, tales como comprender el contexto, crear una
postura personal, lograr anticipar la posible postura de otras personas para
inferir o proyectar una solucion ante alguna situacion o problema. “El pen-
samiento critico es el proceso de hacer juicios intencionados, reflexivos y
justos sobre qué creer o qué hacer. Se utiliza en la resolucién de problemas
y la toma de decisiones” (Facione y Facione, 1994, 2009:1).

En la didactica de la ciencia, se ha trabajado de manera sistematica el
pensamiento critico vinculado con la argumentacion oral y escrita para
favorecer la comprension profunda de los conceptos cientificos (cf. Tamayo
Alzate, 2012). Por ejemplo, Ortega-Quevedo y Gil Puente (2020), después
de implementar una secuencia didactica para la ensefianza de las ciencias
en 6° grado a partir de rutinas de pensamiento critico, interacciones dial6-
gicas entre el alumnado, redaccion de textos y debates, concluyeron que “las
interacciones evaluativas-comunicativas realizadas durante los procesos de
debate son el elemento clave para la reconstruccion del conocimiento de los
discentes” (p. 289), pues en ellas se observan mejoras en los procesos del
pensamiento critico aplicado por los estudiantes.

En México los resultados de las habilidades de escritura y para la solu-
cién de problemas del alumnado siguen siendo poco alentadores. El Tercer
Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE), uno de los pocos
estudios que mide escritura, revel6 que aunque el alumnado mexicano eva-
luado (en 3°y 6° grados) logra redactar con cierta coherencia, carece de
dominio discursivo, pues los textos no son adecuados al género y al propo-
sito comunicativo (Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Cali-
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dad de la Educacién, Oficina Regional de Educacion para América Latina
y el Caribe de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura [LLECE-OREALC/UNESCO], 2016). En el Programa
para la Evaluacion Internacional de Alumnos (P1sa, por sus siglas en inglés)
realizado en 2018 por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdémicos (0CDE, 2018), una proporcidon importante (35 %) del alumna-
do mexicano evaluado (de 15 afios) no logra niveles minimos de compe-
tencia en ninguna de las tres areas evaluadas (matematicas, lectura y cien-
cias); su rendimiento promedio se ubica por debajo del promedio de la
OCDE. Resulta preocupante que sélo 1% alcanza los niveles mas altos que
evidencian habilidades para interactuar con conceptos abstractos, realizar
inferencias y utilizar la informacion para resolver problemas en situaciones
desconocidas (0CDE, 2018).

Resulta entonces necesario desarrollar e implementar intervenciones
efectivas para promover las habilidades de argumentacion y pensamiento
critico. En este trabajo se analizan los textos producidos por alumnos de
primaria y secundaria en una intervencion breve del programa Word Ge-
neration México cuya version original implementada en EE. UU. ha demos-
trado tener efectos positivos para mejorar especificamente estas habilidades
en poblaciones diversas (Snow y Lawrence, 2011). En un estudio previo
(Romero Contreras, Rodriguez y Pefia, 2021) se analiz6 una muestra de
textos argumentativos iniciales y finales de 24 alumnos de este mismo pro-
yecto considerando la perspectiva del lector a partir de siete indicadores:
funcién comunicativa, género discursivo, sentido, cohesion y coherencia,
inteligibilidad, ortografia y puntuacion y segmentacion. Los resultados mos-
traron que los textos finales eran mejores que los iniciales, segun los lecto-
res-jueces, en cuanto a sus atributos de género discursivo y sentido. En este
trabajo, ampliamos considerablemente la muestra (n = 129) y analizamos
los textos iniciales y finales para identificar los avances en la estructura ar-
gumentativa, asi como posibles indicadores del pensamiento critico. A par-
tir de estos analisis, interesa dar respuesta a dos preguntas de investigacion:
scomo y en qué medida se modifica la estructura argumentativa de los tex-
tos iniciales y finales? ;Qué indicadores del pensamiento critico pueden
identificarse en los textos argumentativos?
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Antecedentes Teoricos

{COmo se expresa el pensamiento
critico en la argumentacion?

Del pensamiento surge la idea que se escribe: “para escribir bien, hay que
pensar bien” (Epstein, 2018: parr. 2). El acto de pensar criticamente implica
la identificaciéon de informacion relevante, su organizacion a través del es-
tablecimiento de redes de relaciones de donde emergen los argumentos y
las explicaciones que sustentan el razonamiento (Lipman, 1998; Boisvert,
2004). Es asi como el avance en la organizacién o estructura de los textos
argumentativos ofrece la oportunidad de observar de manera indirecta al-
gunos atributos del pensamiento critico. Ademas, el analisis de la estructu-
ra textual permite identificar areas de oportunidad para disefar recursos y
secuencias didacticas focalizadas (Nufez-Lira et al. 2020; Rodriguez Her-
nandez et al. 2020; Tamayo Alzate, 2012).

Apoyar el avance en la estructura argumentativa implica, por una par-
te, invitar al alumnado a cuestionar la informacion que posee; y por la otra,
a través de un proceso guiado y de ensefianza directa, ofrecerle informa-
cidn clara sobre la estructura textual y los recursos necesarios (preguntas,
organizadores graficos, ejemplos, practica guiada e independiente, etc.)
para que revise y reestructure su pensamiento y, por ende, su proceso de
escritura.

Al construir un texto argumentativo el escritor ordena la informacién
de acuerdo con su funcién central: convencer o influir en su destinatario.
La argumentacion logra el convencimiento principalmente mediante la ex-
posicion de razones. En la argumentacion, afirma Parodi Sweis (2000) si-
guiendo el modelo de Toulmin, hay al menos dos tipos de macroproposi-
ciones que se presentan de manera jerarquica: tesis y argumentos, y en
algunos casos se incluye una conclusion.

o La tesis, postura o argumento inicial es el eje de la estructura textual.
Plantea la postura del escritor sobre el tema y a partir de ésta se ela-
bora el resto del texto con la defensa argumentativa.
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« Argumentos, datos o evidencias, garantias o justificaciones. Consti-
tuyen los soportes de la postura dada a partir de los cuales, y con el
aporte del conocimiento previo del interlocutor, se producen distin-
tos mecanismos inferenciales.

+ Conclusion. Cierra el texto con informacién adicional claramente re-
lacionada con el contenido del texto o con una parafrasis de la postura.

El pensamiento critico y la argumentacion en la escuela

El pensamiento critico y la argumentacion son temas relevantes en la edu-
cacion basica mexicana. En el perfil de egreso en la educacion primaria
(Secretaria de Educacion Publica [sEp], 2017) se establecen aprendizajes
esperados de pensamiento critico. En primaria se espera que el alumnado
resuelva problemas o responda preguntas a través del método cientifico y
fundamente sus respuestas con evidencias. En secundaria se espera que
emplee informacion en forma efectiva para resolver problemas argumen-
tando y fundamentando sus conclusiones.

En el nuevo Marco Curricular y Plan de Estudios de la Educacién Ba-
sica Mexicana (SEP, 2022) se propone una nueva organizacion en campos
formativos y ya no por asignaturas. Ademas, se incorporan los siguientes
ejes articuladores: igualdad de género, interculturalidad critica, inclusion,
pensamiento critico, educacion estética, vida saludable y fomento a la lec-
tura y a la escritura. Con respecto al eje articulador de pensamiento critico
se menciona lo siguiente:

El pensamiento critico formado motiva a las y los estudiantes a realizar un
juicio sobre su realidad, poniendo a ésta ante el tribunal de la critica y la ar-
gumentacion...

El desarrollo gradual del pensamiento critico se expresa a través del do-
minio de un conjunto de capacidades, entre las cuales esta: la capacidad de
busqueda, seleccion, organizacion y presentacion de distintos tipos de infor-
macion, que les facilitara a las y los estudiantes relacionar conceptos, estable-
cer principios y criterios, y formular argumentos y explicaciones, tanto para
asuntos académicos como de su vida cotidiana. (SEp, 2022, 98-101)



PENSAMIENTO CRITICO Y ARGUMENTACION EN PRIMARIA Y SECUNDARIA

En relacion con la argumentacion, los programas oficiales en México
platean su enseflanza en los ultimos grados de la primaria a partir de la
peticion al alumno de que exprese su opinion; y en la secundaria, con pro-
puestas de temas polémicos (Rodriguez Hernandez, 2020). Segtn diversos
autores, la ensefianza y practica de la argumentacion en educacién basica
consiste en que los alumnos presenten, de manera oral o escrita, una pos-
tura ante alguna situacion dada y elaboren distintos puntos de vista y que
con base en evidencia consoliden una opinién o conclusion informada sobre
su postura inicial (Camps, 1995; Camps y Dolz, 1995; Erduran, 2007; Erdu-
ran et al., 2004; Parodi Sweis, 2000; Tamayo Alzate, 2012; Toulmin, 2003).

Lipman (1998) afirma que para propiciar avances en el pensamiento
critico es necesario desarrollar la sensibilidad discursiva, pues el razona-
miento se expresa y revisa a través del discurso. A este respecto, se han
desarrollado diversos programas para fomentar el pensamiento critico que
involucran el trabajo con la expresion oral y escrita en la escuela. Montoya
y Monsalve (2008) implementaron un programa para promover el desarro-
llo del pensamiento critico en secundaria a partir de discusiones y analisis
de informacidn. Sus resultados muestran que los alumnos toman una acti-
tud positiva y de interés ante las tareas del pensamiento critico que se les
presentan, y evidencian cambios positivos en cuanto a su participacién, la
comunicacion de sus ideas y la reflexion grupal.

Para desarrollar la capacidad critica en los alumnos, Nafiez-Lira et al.
(2020) proponen presentar al alumnado problematicas o situaciones que se
vinculen con su realidad y les sean relevantes para que puedan asumir una
postura y elaborar puntos de vista propios que les permitan llegar a una so-
lucién o conclusion sobre la problematica que se esta trabajando. Los auto-
res consideran que la capacidad critica puede ser ensefiada y aprendida
siempre que los estudiantes formen parte activa de la identificacion de pro-
blemas y de la generacion de soluciones.

También se han disefiado distintas estrategias enfocadas en la ensefian-
zay el desarrollo de la argumentacién en alumnos de educacion basica. En
el caso de los alumnos de primaria, la implementacién de secuencias didac-
ticas basadas en la presentacion del género textual (Dolz Mestre et al., 2013)
muestra resultados positivos cualitativa y cuantitativamente en las produc-
ciones escritas de los alumnos. En general, en las secuencias se presentan y
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modelan textos argumentativos, posteriormente se generan situaciones
hipotéticas o reales de escritura referidas al contexto cercano y de interés
para el alumnado que se muestran como propuesta de trabajo para que los
estudiantes, a través de dinamicas individuales o grupales y siguiendo
los modelos y pautas presentadas, elaboren su postura sobre el tema (Camps,
1995; Ortega de Hocevar, 2020; Rodriguez Hernandez, 2020) y tomen de-
cisiones (Guerrero y Pefialoza, 2019).

Conde (2017) y Moro (2020) realizaron analisis de contenido de planes
curriculares para la ensefianza de la argumentacion en el nivel secundaria
de Colombia y Argentina e identificaron la necesidad de implementar es-
trategias pedagdgicas especificas que le permitan al alumno desarrollar sus
habilidades argumentativas. Algunos autores plantean que esto puede lo-
grarse a partir del planteamiento de dilemas éticos que posibiliten que los
alumnos se formen una opinién y ejerzan practicas discursivas (Camps y
Dolz 1995; Lagos Ramirez, 2016). Estas estrategias, cuyo objetivo es que el
alumnado tome una postura de manera oral o escrita sobre el tema que se
propone, priorizan las practicas argumentativas dialégicas para desarrollar
el pensamiento critico del estudiante y la ensefianza directa de los elemen-
tos clave; ademas, pueden ser implementadas en cualquier materia curri-
cular (Majorel et al., 2020). El trabajo con dilemas o situaciones polémicas,
ademas de propiciar mejoras en las estrategias argumentacion, favorece el
desarrollo académico y cognoscitivo (Campos Narvéaez, 2018; Galindo y
Moreno, 2007).

El docente tiene la oportunidad de aplicar estrategias que motiven a los
alumnos a participar en actividades argumentativas que promuevan el de-
sarrollo del pensamiento critico. Puede utilizar el didlogo, el debate, la ex-
posicidn de temas, entre otras dindmicas, para promover el trabajo colabo-
rativo y activo entre los estudiantes. Su principal contribucion en estas
actividades consiste en facilitar la interaccion a través de preguntas y estra-
tegias adecuadas para fomentar la aparicion de distintas perspectivas sobre
un tema y el andlisis mas amplio del mismo. En este sentido, se identifica la
importancia de aplicar estrategias que fomenten el pensamiento critico de
los alumnos a través de situaciones reales y relevantes que les permitan
construir posturas propias y comprender las de otros, utilizando su cono-
cimiento y lo ensefiado en la escuela.
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Programa de intervencion

El programa plantea, como parte de sus objetivos, el desarrollo de la toma
de perspectiva y el posicionamiento mediante las practicas de debate y de
argumentacion (Jones et al., 2019). Esta organizado en unidades semanales
sobre un tema polémico de interés para el alumnado. En cada tema se pre-
senta informacion veraz, citando fuentes oficiales y literatura cientifica,
dentro de textos que contrastan dos o mas posturas, todas plausibles, con
sus respectivas evidencias y suficientemente balanceadas para que el alum-
nado reflexione, discuta y tome una postura sin sesgos. La practica de de-
bate en este programa no incluye la idea de ganar o perder o de defender
una postura por sobre otra como respuesta correcta. La propuesta metodo-
légica se basa en el supuesto de que frente a una situacion dada hay varias
posturas y todas pueden fundamentarse siempre que se cuente con infor-
macion apropiada y relevante. Con base en esta concepcion del debate, no
resulta de interés saber qué postura eligen los estudiantes sino como la
sustentan y como anticipan y refutan los contraargumentos que les puedan
presentar quienes opinan de manera distinta.

La dinamica de trabajo incluye cinco sesiones de una hora por unidad
o tema. El primer dia se presenta una lectura en la que se introducen el tema,
las posturas y las palabras meta (cinco o seis palabras de vocabulario aca-
démico relevante para el tema que se ensefian de manera explicita y situada
alo largo de la semana). El segundo dia se presenta un problema de mate-
maticas y el tercero uno de ciencias, ambos sobre la tematica en discusion,
en los que se ofrecen evidencias para las posturas planteadas. Ademas, du-
rante estos tres dias, al final de las actividades principales los estudiantes
realizan breves discusiones orales en parejas o triadas y registran las nuevas
evidencias para apoyar su postura, a manera de notas o borradores. Asi, los
estudiantes van incorporando en sus registros y las discusiones sus propios
razonamientos, los de sus companeros y los nuevos elementos que se ofre-
cen en los ejercicios. Después de haber realizado varios ejercicios orales y
escritos sobre el tema de la semana, y resuelto los problemas de ciencias
y matematicas, el cuarto dia preparan y realizan un debate oral en equipos.
Finalmente, el quinto dia se pide a los estudiantes que escriban su postura
de manera individual, primero en borrador y luego en limpio.
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Los apoyos que ofrece el programa para la escritura consisten en orga-
nizadores graficos con elementos discursivos clave para escribir un texto
argumentativo. Ademads, los docentes modelan elementos discursivos y
realizan preguntas enfocadas para que el alumnado profundice en sus ra-
zonamientos y logre estructurar mejor sus argumentos. El ejercicio final,
“Asume una postura’, no cuenta con ninguna guia; no obstante, el alumno
puede recuperar algunos elementos de los ejercicios previos e incorporarlos
a su texto.

La versién Word Generation México,' de solo once unidades de un total
de mas de 70 en la version original, fue adaptada y traducida al espafiol.
Para elegir las unidades por adaptar se revisaron los temas y se seleccionaron
los mas relevantes para la cultura mexicana. La adaptacion incluyo, ademas
de la traduccidn, adecuaciones culturales en nombres propios, palabras
meta, unidades de medida e informacion. Siempre que fue posible, la infor-
macion original se sustituyé por datos basados en hechos e investigaciones
mexicanas o latinoamericanas. De este programa se implementaron seis
unidades en dos cohortes en escuelas de San Luis Potosi: una en 2018-2019
para realizar un estudio de factibilidad y otra en 2019-2020 para realizar un
estudio piloto.

La unidad 1, “;Por qué vamos a la escuela?”, fue siempre la primera
unidad en el programa, pues se consider6 que el tema es mas sencillo y
cercano a los estudiantes. Las demas unidades que problematizan sobre
comida chatarra, acoso escolar, tecnologias verdes, uso de papel y plastico
y la escuela como espacio para el debate, se aplicaron en distinto orden en
las diferentes aulas.

En un trabajo previo, se describe con mas detalle el proceso de adapta-
cién e implementacion, los contenidos del programa y los recursos didac-
ticos que se ofrecen al alumnado (Romero Contreras et al., 2021).

! Todos los materiales del programa Word Generation México son de distribucién gratuita y
se encuentran disponibles, junto con la descripcién del proceso de adaptacién-traduccion,
en https://www.serpinstitute.org/adaptacion-para-escuelas-mexicana.
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Metodologia
Descripcion de la muestra

Para este estudio se eligieron los textos iniciales y finales de 129 estudiantes
de las escuelas participantes en el estudio de factibilidad (2018-2019) y en el
piloto (2019-2020) que cumplieron con los siguientes criterios de inclusion:

1. Pertenecer a un salon con implementacion de al menos cinco de las
seis unidades programadas para el ciclo escolar.

2. Tener una adherencia® al programa de 50 % o mayor.

3. Haber respondido al ejercicio “Asume tu postura” de la primera uni-
dad con al menos una linea y de la ultima unidad con al menos tres
lineas.

Instrumentos
Ejercicio “Asume una postura”

En cada unidad se entreg6 a los participantes un cuadernillo de trabajo y
una serie de organizadores graficos para apoyar su escritura. Para este tra-
bajo, se analizd el ejercicio final del cuadernillo en el que se solicita la re-
daccién de un texto con la siguiente consigna:

ASUME UNA POSTURA
“Apovya tu postura con razones claras y ejemplos especificos. Intenta
utilizar palabras relevantes de la lista de palabras meta en tu respuesta.”

2 Todos los participantes de este estudio pertenecen a los grupos de intervencion del pro-
yecto mayor. Es decir, no hay participantes del grupo control por el hecho de que los tex-
tos analizados se producen como parte de la intervencion.

* La adherencia al programa se determiné a partir de los puntos obtenidos segun el trabajo
realizado por el alumno durante la implementacién del programa en una escala de 2 (acti-
vidad completa), 1(actividad incompleta) y 0 (sin actividad). El total de actividades fue de
30, por lo que cada participante podia lograr un maximo de 60 puntos.
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En este ejercicio se pide a los estudiantes que elaboren un escrito donde
presenten una postura acerca del tema de la unidad. Se les recuerda que al
redactar sus puntos de vista utilicen las palabras meta vistas durante la se-
mana, que retomen y organicen los borradores realizados a lo largo de la
semana en otros organizadores graficos y que recuperen las evidencias pre-
sentadas en las lecturas y las discusiones orales durante las sesiones de la
unidad en las actividades de matematicas y ciencias.

Protocolo de analisis de “Asume una postura” (PAAP)

Las respuestas de los ejercicios finales de escritura fueron transcritas y ana-
lizadas con base en el paAP (protocolo de analisis de “Asume una postura”
El protocolo completo consta de tres secciones (impresion del texto, anali-
sis de la estructura global, analisis especifico del texto); para este trabajo
solo se utilizaron los resultados del formato de analisis especifico del texto
y, dentro de éste, especificamente el apartado de modelo argumentativo,
donde se analizan la afirmacion o postura y la validez del argumento. La
codificacion se realizd revisando el texto para identificar la presencia de las
caracteristicas del texto argumentativo (ver abajo). Se codificé 1 cuando el
elemento estaba presente al menos una vez y 0 cuando en el texto no se
identificd el elemento en cuestion.*

Afirmacion-postura. Incluye:

P - Postura. Expresa el posicionamiento del escritor sobre el tema que
se le presenta.

C - Conclusion. Expresa la postura del autor en forma reiterada o para-
fraseada; suele ubicarse al final del texto.

Calidad de la fuente/validez del argumento. Incluye:

4 Aunque el protocolo también ofrece criterios para valorar la calidad y cantidad de los ele-
mentos de la estructura argumentativa, en este trabajo sélo se considerd el criterio de pre-
sencia-ausencia.
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D - Dato pertinente. Expresa informacion de soporte a la postura que
puede ser parte de la informacién ofrecida durante el trabajo de
la unidad, provenir de una fuente distinta o ser parte del conoci-
miento previo del estudiante.

G - Garantia. Expresa un conocimiento generalizado y aceptado en
una comunidad que sirve de justificacion a la postura.

R - Respaldo. Complementa al dato pertinente ofreciendo detalles de
la fuente como nombre del autor, institucion o detalles del estudio
en el que se realizd.

M - Modalizador. Expresa la subjetividad del autor, a través de frases del
tipo: Yo creo que..., Opino que..., Considero que... o calificativos
como: seguramente, desgraciadamente, inusual, horrible, etcétera.

CA - Contraargumento. Expresa una idea opuesta a la postura del escri-
tor. Puede ir acompanada de datos, garantias, respaldos y/o mo-
dalizadores para sustentarla, los cuales se codifican por separado.

Como parte de su construccion el pAAP fue sometido a un proceso de
revision colaborativa (Rhode Island Department of Education [RIDE] 2013;
s. £.)° que implico calificar una serie de textos del ejercicio “Asume una
postura” (en adelante textos maestros) que sirvieron de base para la calibra-
cion (Cash et al., 2012) de los evaluadores finales.

La revision del PAAP consistio en discutir, revisar y ajustar los criterios
del protocolo para asegurar su aplicacion de manera confiable. Este proce-
so fue iterativo, durd varias semanas y concluyé con la calificacion de cuatro
textos que sirvieron de textos maestros o de referencia. Los cuatro textos
fueron elaborados por distintos participantes (alumnos de primaria y se-
cundaria) del programa. La calibracién de los evaluadores fue un proceso
también iterativo (Cash et al., 2012) en el que se entren a los evaluadores
en el uso del protocolo. Para lograr la calibracion, los evaluadores debian
calificar de manera individual uno a uno los textos maestros hasta alcanzar
un porcentaje mayor a 70 % de coincidencia con el criterio de referencia.

5 En la revisién participaron las dos autoras y un grupo de cuatro colaboradoras con forma-
cién de nivel licenciatura en disciplinas similares a las de los usuarios finales del protocolo,
quienes serian estudiantes de los ultimos afios de licenciatura en psicologia y en psicope-
dagogia de la lengua.
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Durante el proceso, los evaluadores recibieron apoyo y mentoria segtin sus
necesidades para clarificar y aplicar los criterios de evaluacion.

Para este trabajo, todos los escritos fueron revisados por dos jueces y se
encontro que la confiabilidad de la calificaciéon medida con alpha de Cron-
bach fue de .90 para los textos iniciales y de .70 para los finales, lo cual in-
dica un buen nivel de consistencia interna (Oviedo y Campo Arias, 2005).
Consideramos que esta diferencia se debe a que los textos finales son mas
extensos y complejos que los iniciales, por lo que resultaron mas desafiantes
y “confusos” para los jueces.

Enfoque analitico

Una vez analizados los textos, se integrd la base de datos para su analisis. Se
realizaron analisis descriptivos de las variables por grado y nivel educativo.
Ademas, se calcularon las diferencias inicio-fin por nivel educativo con la
prueba t de Student de muestras pareadas. Se selecciond un caso por grado
escolar que hubiera mostrado avances entre los textos inicio-fin tipicos del
grado o el nivel con el fin de explorar cualitativamente los indicadores de
pensamiento critico.

Resultados

Primero se presentan los resultados cuantitativos y posteriormente los cua-
litativos. Dentro de los datos cuantitativos se presentan primero las carac-
teristicas de los textos respecto de los criterios de inclusion por grado (ad-
herencia, extension en palabras y lineas), seguidos de los datos descriptivos
e inferenciales del analisis estructural por nivel educativo, ya que el tamaio
de las muestras por grado es muy pequefio en algunos casos.

Resultados cuantitativos

El analisis cuantitativo de los datos busca responder a la pregunta: ;como y
en qué medida se modifica la estructura argumentativa de los textos inicia-
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les y finales? En la tabla 1 se reportan los niveles de adherencia de los alum-
nos participantes y las caracteristicas de los textos.

Tabla 1. Adherencia del alumno y descripcién de los textos inicial y final en cuanto a palabras y
lineas, por grado y total

50 6° 10 20
Grado Total
primaria primaria secundaria secundaria
N Y| 13 48 27 129
Adherencia Rango 32-60 44-56 30-52 30-48 30-60
Media 48 50 39 37 43
D.E. 8 4 7 6 8
Palabras inicial Rango 3-190 29-99 17-132 3-171 3-190
Media 44 63 57 65 55
D.E. 30 25 28 39 32
Palabras final Rango 16-203 23-86 24-158 13-158 13-203
Media 56 47 66 63 60
D.E. 36 20 29 34 32
Lineas inicial Rango 3-22 7-16 3-17 3-21 3-22
Media 8 12 9 9 9
D.E. 4 3 4 5 4
Lineas final Rango 3-19 5-16 4-20 4-15 3-20
Media 8.0 9.6 10.7 9.0 9.4
D.E. 35 35 4.0 33 3.8

Fuente: Elaboracion propia.

Se observa que en promedio la adherencia del alumnado de primaria es
mas alta que la del de secundaria. Esto es relevante porque podemos supo-
ner que, a mayor adherencia, mayor efecto. En general, durante la interven-
cién se observo una mejor disposicion del alumnado de primaria y una
mayor resistencia del de secundaria. Por otra parte, la extension de los tex-
tos de secundaria, medida en palabras, tiende a ser mayor.

Se calculo la presencia de las caracteristicas estructurales en los textos
iniciales y finales. En la figura 1 se muestran los porcentajes de presencia

por categoria y nivel educativo.
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Figura 1. Porcentaje de presencia de caracteristicas estructurales en textos inicial-final por nivel
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Fuente: Elaboracion propia.

La postura es la caracteristica que se presenta con mayor frecuencia en
ambos niveles y tiempos (inicio-fin), seguida de los modalizadores. Es decir,
el alumnado presenta una postura y le da un tono de subjetividad. También
hay evidencias o datos, y garantias en casi un tercio de los escritos. Por otra
parte, la caracteristica menos frecuente es la de respaldo, es decir, el alum-
nado no reflexiona o busca validar la informacién reportando su fuente. Los
contraargumentos tampoco son muy frecuentes, pero aumentan en la
primaria en los textos finales.

Respecto de la cantidad de elementos estructurales, los alumnos de pri-
maria y secundaria obtuvieron un puntaje total promedio de 1.8 en los
textos iniciales. En los textos finales, la diferencia es minima: 2.8 en prima-
ria y 2.2 en secundaria. En la figura 2 se muestra la distribucién por punta-
je, texto inicial-final y nivel, en una escala de 0 (p0) a 6 (p6) que es el maxi-
mo posible con todos los atributos en al menos una ocasién dentro del
texto. Como se puede apreciar en la figura 2, en todos los casos, con excep-
cién de primaria-final, la mayoria de los textos tienen puntajes en el rango
de 0 (p0) a 2 (p2), es decir, los textos tienen dos 0 menos elementos estruc-
turales del género argumentativo.

El andlisis inferencial realizado con la prueba t de Student de muestras
pareadas reveld algunas diferencias significativas entre los textos ini-
cio-fin en el sentido esperado: en primaria, en el uso de datos o evidencias
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Figura 2. Distribucion de los puntajes totales de primaria (n = 54)
y secundaria (n = 75) en porcentajes
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Fuente: Elaboracién propia.

(t=-2.842,gl. 53, p <.006) y contraargumentos (¢ = —3.428, gl. 53, p <.001),
asi como en el puntaje total (t = =3.975, gl. 53, p <.000); en secundaria, en
toma de postura (t = —3.344, gl. 74, p < .001) y también en el puntaje total
(t=—-2.148, gl. 74, p < .035).

Analisis cualitativo

A partir del andlisis cualitativo se busca responder a la pregunta: ;qué indi-
cadores del pensamiento critico pueden identificarse en los textos argumen-
tativos?

Se seleccionaron cuatro casos, uno por grado escolar, cuyos textos tu-
vieran caracteristicas cercanas al promedio del grado en los analisis cuan-
titativos. En los ejemplos, se presenta primero el texto inicial, seguido del
final. Se identifican, tanto en una tabla inicial (elementos sombreados) como
dentro del texto (con la abreviatura del elemento en paréntesis) los elemen-
tos argumentativos presentes en el texto. La transcripcion respeta la sepa-
racion por lineas, la puntuacion y el uso de mayusculas y mintsculas origi-
nales. Las lineas se numeran para facilitar el analisis y la lectura (los autores
no numeraron las lineas). Los textos se normalizaron en cuanto a la seg-
mentacion léxica y la ortografia acentual y 1éxica, para dar mayor relevancia
al contenido que a las convenciones graficas y ortograficas. En cada caso se
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comenta sobre los rasgos textuales presentes y como éstos se relacionan con
los procesos del pensamiento critico. En ocasiones, se hace referencia al
texto inicial y al texto final con abreviaturas (TI y TF, respectivamente).

Figura 3. Clave de codificacion de los elementos estructurales de los textos

Afirmacién-postura Validez del argumento
P C D G R M CA
Postura Conclusion Dato Garantia Respaldo Modalizador Contra-
relevante o calificador ~ argumento

Fuente: Elaboracion propia

Ejemplo 1. 5° primaria. Participante: 51736

Texto inicial. Unidad: ;Por qué vamos a la escuela?

Afirmacion-Postura Validez del argumento

P C D G R M CA

. (P) La escuela es muy educativa

. para los nifos, (G) porque los

. maestros nos ensefian cosas que

. no sabemos. (CA) La escuela no sirve
. s6lo nos aburre mas. que estan

. mal porque la escuela nos enseia

. que la escuela es muy

. buena, muchas cosas

oONOULThA WN =

Texto final. Unidad: ;Deberia venderse comida chatarra en las escuelas?

Afirmacién-postura Validez del argumento

P C D G R M CA

. (M)Yo opino que (P) si se deberia vender comida

. chatarra pero no en exceso. (G) porque ya estamos
. acostumbrados a comer comida chatarra pero

. también no comer mucho. (CA) Algunas personas
. que no estan de acuerdo conmigo pueden decir

. que no deberian vender comida chatarra porque
. nos hace dafo a nuestra salud. (D) Porque

. piensan que la comida chatarra les va

. a hacer dafo en su salud. Sin embargo

. la comida chatarra no nos hace dafio en

. nuestra salud.

. Sin embargo, la comida

. también nos hace bien. (G)

ONOUL D WN =

[N
wWwN =0V
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En el ejemplo 1, hay un incremento en lineas de la produccion inicial
(8) ala final (13). Tanto en TI como en TF se ofrece una postura y no hay
conclusion. En ambos textos se presentan algunas caracteristicas que apor-
tan validez al argumento.

En 11 la postura parece mas bien una opinion (L1-2: “La escuela es muy
educativa para los nifios”) y sugiere que el escritor contesta la pregunta que
se le plantea (“;Por qué vamos a la escuela?”) de manera poco reflexiva. En
TF ante la pregunta tema (“;Deberia venderse comida chatarra en las es-
cuelas?”) el autor presenta una postura un poco mas clara (L1-2: “Yo opino
que si se deberia vender comida chatarra pero no en exceso”), ofrece una
afirmacion que sugiere que ha reflexionado sobre la pregunta y sus impli-
caciones; contesta la pregunta y marca una restriccion (L2: “.. pero no en
exceso’).

En cuanto a la validez del argumento, en TI para sustentar su opinion el
autor refiere una creencia generalizada a manera de garantia (L2-3: “.. por-
que los maestros nos ensefian cosas que no sabemos”) y parece reforzarla
con lo que hemos interpretado como contraargumento, pues en el resto de
su texto parece que responde a quienes opinan que la escuela no es buena.
Estas caracteristicas de la validez también sugieren una capacidad reflexiva
limitada, ya que carece del analisis y la anticipacion necesarias para asegu-
rar la comprension del lector.

En TF, por otro lado, la postura se sustenta también con una creencia
generalizada (L2-3: “... porque ya estamos acostumbrados a comer comida
chatarra”), pero el contraargumento se construye de manera clara sin dejar
espacio para errores en la interpretacion (L 4-7: “Algunas personas que no
estan de acuerdo conmigo pueden decir que no deberian vender comida
chatarra porque nos hace dafio a nuestra salud”). Esta estructura, practica-
da como parte del programa, da al autor elementos para anticipar una pos-
tura y responder a ella con una expresién mads precisa que incluye tanto un
dato relevante (L8-9: “piensan que la comida chatarra les va a hacer dafio
en su salud”) como una garantia basada nuevamente en una creencia (L12-
13: “Sin embargo, la comida también nos hace bien”).
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Ejemplo 2. 6° primaria. Participante: 60541

Texto inicial. Unidad: ;Por qué vamos a la escuela?

Afirmacion-postura Validez del argumento

P C D G R M CA

1.(M) (P) yo pienso que vamos a la escuela
2.Para analizar e interpretar nuevas
3.cosas en cada grado que

4.vamos pasando (D) el primer motivo
5.de mi opinion es que vamos a la
6.escuela para que nos

7.preparen para la vida laboral y

8.tener una carrera para

9.tener un mejor trabajo con un

10. con un mejor sueldo (C) en conclusién
11. vamos a la escuela para analizar

12. los valores tener una mejor

13. educacién y que nos preparen

14. para la vida laboral.

Texto final. Unidad: ;Deberiamos invertir en tecnologias ecolégicas?

Afirmacién-postura Validez del argumento

P C D G R M CA

1.(M)(P) Mi opinién es que si deberiamos invertir
2.en tecnologias ecoldgicas (G) para danar
3.menos el ambiente.

4.(D) La razén principal es que utilizando
5.paneles solares podemos utilizar la
6.energia del sol y utilizando menos
7.electricidad también podemos utilizar la
8.energia del agua y del viento.

9.(CA) La gente que no esté de acuerdo

10. conmigo puede decir que no debemos
11. invertir en tecnologias ecolégicas para
12. no gastar tanto dinero

13. (C) En conclusion las tecnologias

14. Ecoldgicas daflan menos el ambiente (D)

En el ejemplo 2 el nimero de lineas en T1y TF es igual (14). Tanto en T1
como TF el autor ofrece una postura y una conclusion. En ambos textos se
presentan elementos que dan validez a la postura.

En 11 la postura inicial se presenta como una opinion (L1-4: “yo pienso
que vamos a la escuela Para analizar e interpretar nuevas cosas en cada
grado que vamos pasando”); el autor parece contestar como si la pregunta
indagara por la funcién (;Para qué?) en lugar de la causa (;Por qué?), lo que
hace que su postura sea poco clara. La conclusién aparece como un resumen
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de todo lo expresado en el texto. En TF, el autor nuevamente marca su pos-
tura como una opinién (L1-2: “Mi opinidn es que si deberiamos invertir en
tecnologias ecoldgicas”), pero su postura si responde a la pregunta, lo que
evidencia una mayor reflexividad y analisis de la pregunta planteada. La
conclusion es una variacion de la postura.

En cuanto a la validez del argumento, en T1 el autor sustenta su postura
a través de datos que reflejan creencias aceptadas como verdaderas (L5-10:
“vamos a la escuela para que nos preparen para la vida laboral y tener una
carrera para tener un mejor trabajo con un mejor sueldo...”); ademas, inicia
el planteamiento de su postura con un marcador discursivo para organizar
su texto (L4-5: “el primer motivo de mi opinion es...”), mismo que se utili-
za en el programa recurrentemente como apoyo para la escritura, pero lo
emplea de manera incompleta (no hay segundo), lo que sugiere un uso
automatico, no reflexivo, de este elemento.

En TF el autor ofrece varios datos relevantes que evidencian su conoci-
miento sobre el tema y dan validez a su argumento (L4-8: “.. utilizando
paneles solares podemos utilizar la energia del sol y utilizando menos elec-
tricidad también podemos utilizar la energia del agua y del viento”). Su
fundamentacién también inicia con un marcador discursivo visto en el pro-
grama (L4: “La razén principal ...”), pero en esta ocasion lo usa de forma
mas reflexiva, ya que resulta aceptable solo expresar razones principales en
un texto. Ademas, presenta un contraargumento, pero no lo refuta (L9-12:
“La gente que no esté de acuerdo conmigo puede decir que no debemos
invertir en tecnologias ecoldgicas para no gastar tanto dinero”); no obstan-
te, adelantar la critica o el posicionamiento de otros revela un pensamiento
mas reflexivo y elaborado.

Ejemplo 3. 1° secundaria. Participante: 71 554

Texto inicial. Unidad: ;Por qué vamos a la escuela?

Afirmacién-postura Validez del argumento

P C D G R M CA
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. Elegi esa postura porque

. creo que es importante

. analizar todo lo que nos

. diceny escuchar para

. comprender mejor

. también aprendi nuevas

. palabras y nuevos aprendizajes

NOuUubhwNn =

Texto final. Unidad: ;Deberiamos regular el uso de papel o plastico?

Afirmacién-postura Validez del argumento

el

C D G R M CA

. (D) En este momento estamos pasando por una
. etapa donde las bolsas de basura

. perjudican mucho al medio ambiente (G) los
. 0céanos por esa causa estan

. muriendo muchas criaturas marinas

. (D) hasta ahorita se estan tomando medidas
. para usar bolsas de papel en vez de

. las de plastico (D) por el momento

. toda la gente usa una buena estrategia

. de reciclar y cuidar el medio ambiente

. y utilizar bolsas de papel

. (M) yo estoy de acuerdo con esto que

. se deberia prohibir el uso de

. bolsas de plastico en todas las ciudades (P)

coONOULDhWN =

_—_
A wNn =00

En el ejemplo 3 hay un incremento del doble de lineas de la produccién
inicial (7) a la final (14). En TI no se logran distinguir caracteristicas argu-
mentativas en el texto, el cual parece expresar una opinion del escritor sobre
su desempenio (L6-7: “.. también aprendi nuevas palabras y nuevos apren-
dizajes”). Pareciera que el autor no reflexiond sobre la pregunta que se le
hizo y probablemente durante la semana no logré comprender o interesar-
se suficientemente en el tema ni en las actividades.

Por otro lado, en TF son evidentes varias caracteristicas del texto argu-
mentativo. Llama la atencién que el autor decide utilizar un orden no cané-
nico para presentar su texto. Inicia con los datos y las garantias para cerrar
con su postura, a manera de conclusion. Conviene destacar que este orden
no se introduce de manera explicita en el programa. Su forma de desarrollar
el texto evidencia una alta reflexividad en cuanto al analisis y la comprension
de la informacion.

En cuanto a la validez del argumento, se puede observar el proceso de
reflexion y conexion de ideas que el escritor realiza al aportar garantias (L3-
5: “... los océanos por esa causa estan muriendo muchas criaturas marinas”)
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y datos actuales (L6-11: “hasta ahorita se estdn tomando medidas para usar
bolsas de papel en vez de las de plastico por el momento toda la gente usa
una buena estrategia de reciclar y cuidar el medio ambiente y utilizar bolsas
de papel”). Estos elementos muestran que el autor tenia o adquirié conoci-
mientos sobre el tema para contestar a la pregunta central de la unidad
(“sDeberiamos regular el uso de papel o plastico?”) con una afirmacién que
presenta apropiandose de la informacion a través de un modalizador (L12:
“yo estoy de acuerdo con esto...”) para cerrar ofreciendo una postura con-
tundente (L13;14: .. se deberia prohibir el uso de plastico en todas las
ciudades”).

Ejemplo 4. 2° secundaria. Participante: 80579

Texto inicial. Unidad: ;Por qué vamos a la escuela?

Afirmacién-postura Validez del argumento

C D G R M CA

NOuUubdhwN =

. (P) Mi postura es por el que vamos a la escuela para

. ofrecer conocimiento a cada uno de nosotros (G) porque

. Queremos tener los suficientes conocimientos en nuestra

. Profesién y analizar criticamente lo que vemos escuchamos y

. Leemos. (D) La escuela es un factor muy importante para la vida
. Para lograr hacer triunfar nuestra meta considerando que va

. A ser algo complicado, pero lo va a valer la pena

Texto final. Unidad: ;Deberiamos regular el uso de papel o plastico?

Afirmacién-postura Validez del argumento

C D G R M CA

. Mi postura es si 0 no ;Deberiamos regular el uso de papel o plastico? (P) (M) Mi postura es que si, deberia-

mos regularlo

. No quitarlo (G) porque las autoridades no tienen derecho a

. Ello pero si regularlo (R) algunas investigaciones datan que

. (D) En E.U. se usan entre 30 y 100 mil millones de plastico

. Por aio y eso es en E.U. ahora en México y en otros paises

. (D) Es muchisima contaminacién, una estrategia seria llevar al

. Supermercado, tienda, mercado, etc. tu propia bolsa asi disminuirias
. La contaminacién (CA) por otro lado se dice que no hay datos que digan que
. El papel es mejor para algunos medios

. (C) DEBEMOS REGULAR

. EL PAPEL O PLASTICO ya que quitarlo no se puede

. jCooperemos para un mundo mejor!

En el ejemplo 4 podemos observar un incremento notable en lineas de
la produccién inicial (7) a la final (12). Tanto en T1 como en TF se ofrece
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una postura, sin embargo, sdlo en TF se presenta una conclusion. En ambos
textos se presentan elementos que aportan validez al argumento.

La postura inicial en 11 se presenta de manera poco clara (L1-2: “Mi
postura es por el que vamos a la escuela para ofrecer conocimiento a cada
uno de nosotros”) que resta coherencia al texto y sugiere poca reflexividad
en la respuesta. En TF podemos identificar una secuencia estructurada en
el desarrollo de la argumentacion; el autor realiza una pregunta retérica y
posteriormente ofrece su postura (L1: “.. Mi postura es que si, deberiamos
regularlo”) y marca una restriccién (L2: “No quitarlo...”), lo que evidencia
que ha reflexionado sobre el tema. La postura se reitera en la conclusion a
la que anade una invitacién que intenta persuadir al lector para que tome
conciencia sobre lo discutido en el texto (L12: “;Cooperemos para un mun-
do mejor!”).

Respecto de la validez del argumento, en T1 el escritor sustenta su pos-
tura con una idea de aceptacion generalizada a manera de garantia. Men-
ciona que él y mas personas —sin especificar— comparten el interés de
adquirir conocimientos en la escuela (L3-5: “Queremos tener los suficientes
conocimientos en nuestra Profesion y analizar criticamente lo que vemos
escuchamos y Leemos”). Presenta datos con base en ideas que parecen ser
parte del saber de su comunidad (L5: “La escuela es un factor muy impor-
tante para la vida...”), seguido de otros elementos pobremente articulados
(L6-7: “Para lograr hacer triunfar nuestra meta considerando que va A ser
algo complicado, pero lo va a valer la pena)”. Este conjunto de datos mues-
tra muy poco analisis y reflexividad respecto de la pregunta y la tarea.

Por otro lado, en TF el autor presenta informacion con un respaldo que
no refiere a su comunidad o al ambito de las generalizaciones (L3: “algunas
investigaciones datan que...”). Aunque no logra presentarlo de manera con-
tundente quizas por un error de seleccidn léxica (datan por indican), el
autor relaciona ideas propias con evidencia obtenida durante la implemen-
tacion del programa para ofrecer datos para su argumento (L4-6: “En E.U.
se usan entre 30 y 100 mil millones de plastico Por afio... Es muchisima
contaminacion, una estrategia seria llevar al Supermercado, ... tu propia
bolsa asi disminuirias la contaminacion”). Ademads de una elaboracién mas
cuidada, el autor presenta un contraargumento (L8-9: “por otro lado se dice
que no hay datos que digan que el papel es mejor para algunos medios”)
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aunque con otro detalle de seleccidn léxica inadecuada (medios por usos).
La insercion del contraargumento indica que logra anticipar las posturas de
otros, pero no ofrece una respuesta.

En los ejemplos presentados se observan tres indicadores del pensa-
miento critico expresados en elementos discursivos propios del género ar-
gumentativo. La presencia y calidad de la postura, la mejora en la validez
de los argumentos (mediante datos, garantias y ocasionales respaldos) y la
presencia de contraargumentos. La calidad de la postura requiere reflexividad
en torno a la tarea, el problema y la informacién. La validez de los argumen-
tos requiere del uso de habilidades de inferencia y analisis. La incorporacién
de contraargumentos es producto de la anticipacion de las respuestas de
otros. En todos los ejemplos se presentaron mejoras en al menos dos de estos
indicadores con diferente nivel de elaboracion.

Discusion

En este estudio se identificaron los elementos estructurales del género ar-
gumentativo en textos de estudiantes de primaria y secundaria producidos
antes y después de la implementacion de un programa que consté de seis
unidades semanales. Los resultados aportan nueva informacién y confirman
otra sobre la ensefianza de la argumentacion en la escuela primaria y secun-
daria.

Un primer hallazgo relevante es la funcionalidad reiterada del programa
para incidir en la mejora de la calidad de los textos argumentativos. En un
estudio previo (Romero Contreras et al., 2021) se reportd que se observaron
logros en cuanto a la percepcion del lector en los atributos de género dis-
cursivo y sentido. Es decir, los lectores-jueces, al evaluar los textos finales,
identificaron una mayor proporcién de éstos como textos argumentativos
y con un sentido claro, que en su valoracion de los textos iniciales. El estu-
dio actual da fundamento a estas percepciones, pues el andlisis estructural
reveld que, en efecto, los textos finales cuentan con mas elementos propios
de la estructura argumentativa, ademads, el analisis cualitativo mostr6 que
en los textos finales los autores expresan de manera mas clara tanto la pos-
tura que asumen como los argumentos que presentan.
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Este avance estructural también refleja avances en las habilidades de
pensamiento critico del alumnado, como se mostro a través de los ejemplos
analizados. En este sentido, este estudio muestra que, como lo plantean
Lipman (1998) y Montoya et al. (2008), el ejercicio de comunicar ideas de
manera oral y escrita favorece la reflexion, lo que se traduce en una mejor
calidad de la escritura. Ademas, los resultados ofrecen evidencia de que las
habilidades de pensamiento critico pueden ser ensefiadas a través del tra-
bajo con planteamientos polémicos que sean de interés para el alumnado,
como lo proponen Nuiiez-Lira et al. (2020).

Finalmente, los resultados positivos validan la estructura de las secuen-
cias didacticas (unidades) del programa implementado que consiste en pre-
sentar una problematica relevante e informacién con evidencias sobre dis-
tintas posturas en contextos cercanos al alumnado, a partir de lo cual el
alumno reflexiona, comparte sus ideas con otros y va elaborando su propia
postura. Esta combinacidn de elementos dentro de las unidades correspon-
de con las recomendaciones hechas por diversos estudiosos de la didacti-
ca de la argumentacion (Campos Narvaez, 2018; Camps, 1995; Camps y Dolz,
1995; Dolz Mestre et al., 2013; Erduran 2007; Erduran et al., 2004; Galindo
y Moreno, 2007; Guerrero y Pefaloza, 2019; Lagos Ramirez, 2016; Ortega
de Hocevar, 2020; Parodi Sweis, 2000; Rodriguez Hernandez, 2020; Tamayo
Alzate, 2012; Toulmin, 2003).

Conclusiones

Este estudio se orientd a partir de dos preguntas de investigacion: una res-
pecto a los cambios estructurales de los textos y la otra, sobre la posibilidad
de identificar indicadores del pensamiento critico en los textos argumenta-
tivos. Las conclusiones se presentan abordando cada una de las preguntas
planteadas.

;Como y en qué medida se modifica, la estructura argumentativa de los
textos iniciales y finales? Por una parte, se concluye que en los textos finales
hay una mayor presencia de la postura y ésta tiende a presentarse de mane-
ra subjetiva, a través del uso de modalizadores (p. €j. Yo opino...). Esta di-
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ferencia inicio-fin es significativa para los textos de secundaria. Asimismo,
se encontrd que los textos de primaria mejoran significativamente en cuan-
to al uso de datos y contraargumentos. Es decir, el alumnado incorpora la
informacioén que se ha discutido durante el trabajo de la unidad, asi como
la perspectiva de otros que opinan de manera distinta al autor. Cabe sefalar
que, aunque esta diferencia es significativa, s6lo un tercio del alumnado de
este nivel logré utilizar al menos un contraargumento.

;Qué indicadores del pensamiento critico pueden identificarse en los tex-
tos argumentativos? Un primer indicador identificado es la calidad de la pos-
tura. En los ejemplos se observo que la postura siempre mostré avances, pa-
sando de una opinion a una verdadera postura donde el autor ofrece una
afirmacion, lo que evidencia una mayor reflexion y analisis respecto de la tarea,
la pregunta y la evidencia compartida en el trabajo con el tema en cuestion.

La mejora en la validez del argumento también emerge como un indi-
cador de un pensamiento critico mas elaborado. Los textos finales utilizan
datos mas precisos; se observa una transicion entre el uso inicial de creen-
cias generalizadas a evidencia con mayor fundamento que, en ocasiones,
incluye garantias y respaldos.

Otro indicador del pensamiento critico es el uso de contraargumentos,
muy escasos en los texto iniciales y mas frecuentes en los textos finales.
Utilizar un contraargumento consiste en anticipar las opiniones contrarias
y refutarlas, lo que requiere de la planeacion de las ideas, que a su vez de-
manda un analisis cuidadoso de la informacion sobre el tema.

Estos tres indicadores del pensamiento critico: postura, validez de los
argumentos y uso de contraargumentos, dan mayor sentido al texto y au-
mentan notablemente la coherencia y cohesion de las ideas que se presentan.
Para lograr dominarlos, los autores necesitan, por un lado, practica guiada
que incluya apoyos y modelos que les permitan revisar y replantear su pen-
samiento y, por el otro, oportunidades para organizar sus ideas con el fin de
exponerlas frente a otros en forma oral y escrita y recibir retroalimentacién
a partir de las reacciones de sus interlocutores y lectores. El programa Word
Generation México integra todas estas estrategias didacticas en secuencias
didacticas que logran ser lo suficientemente interesantes para un niumero
importante de estudiantes.
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Finalmente, este trabajo contribuye a confirmar la utilidad del programa
Word Generation México que, a pesar de ser un recurso breve, ha mostrado
tener efectos positivos en las habilidades de escritura en general, y argu-
mentativas, en particular, asi como en el desarrollo del pensamiento critico.

La corta temporalidad del programa es una limitante de la intervencién
y de esta investigacion. Es necesario identificar cudl es la extension minima
de la implementacién (en numero de unidades) para que el programa al-
cance su potencial en términos de impacto en el alumnado. Otras limita-
ciones de la implementacion, asi como una descripcion detallada de las
condiciones de implementacion, han sido presentadas y discutidas en un
estudio previo (Romero Contreras et al., 2021). Invitamos al lector a cono-
cer ese trabajo para ampliar la informacion sobre este programa.
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Resumen

En este articulo analizamos las maneras concretas en que colaboraron maes-
tros de matematicas en servicio e investigadores en el marco de un trabajo
conjunto que tuvo por objetivos la problematizacion, implementacién y ana-
lisis de un conjunto de situaciones didacticas dirigidas a identificar y analizar
caracteristicas que determinan la congruencia de dos figuras en primer afno
de secundaria. Asimismo, se buscé ofrecer una experiencia de formacién
continua a los maestros respecto de la ensefianza de la geometria. La expe-
riencia se desarrollé con cuatro maestros de dos escuelas de la Ciudad de
México y tres investigadores, y tuvo una duracion de cuatro semanas alter-
nando sesiones de trabajo colectivo y la implementacion de las situaciones
en el aula por parte de los maestros. En este texto centraremos el analisis en
las distintas maneras en que se dio la colaboracion y las condiciones que
favorecieron o dificultaron dicha colaboraciéon durante la experiencia.
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Introduccion

La problematica en la que se inscribe este estudio es la de la ensefianza de
la geometria en la escuela secundaria. Algunas investigaciones (Itzcovich y
Broitman, 2001) han reportado que este sector de las matematicas ha ido
perdiendo espacio y sentido, tanto en los programas curriculares como en
la formacién docente, lo que ha dificultado a los maestros el disefio, selec-
cién y/o adaptacion de situaciones de ensefianza que brinden una oportu-
nidad de formacion matematica para los estudiantes (Itzcovich, 2005).

El angulo desde el cual abordamos esta problematica es el de la forma-
cién de maestros en servicio, en particular mediante una estrategia de tra-
bajo colaborativo entre maestros e investigadores que aporte una experien-
cia de formacion continua respecto de la ensefianza de la geometria. En este
texto nos interesa analizar el trabajo conjunto entre los distintos actores en
términos de lo que para cada uno significo la colaboracion.

Cuestiones tedricas

El enfoque en el que se inscribe este estudio es el modelo colaborativo de la
investigacion educativa propuesto por el equipo de Desgagné et al. (2001).
Este enfoque es una de las alternativas que se han desarrollado en el marco
de la investigacion participativa (Anadén y Couture, 2007), cuyo eje central
esta constituido por una actividad reflexiva entre profesionales e investiga-
dores que se reunen para interactuar y explorar juntos un aspecto de la prac-
tica de los primeros que sea de interés comun. Esta actividad reflexiva se basa
en la explicitacion, la clarificacion y el analisis de situaciones de ensefianza
—implementadas por los profesionales— en el marco de una experiencia de
trabajo colaborativo (Morellato, 2017). Se busca garantizar una especie
de conversacion entre la practica de los profesionales y la retroalimentacion
reflexiva sobre esta practica (Schon, 1991, en Desgagné et al., 2001). El tra-
bajo conjunto entre los distintos actores da lugar a una perspectiva de inves-
tigacion para la produccion de conocimiento y una experiencia de formacioén
continua para los profesionales (Desgagné et al., 2001). Con esto no se pre-
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tende que investigadores y maestros hagan juntos un trabajo de investigacion,
sino que hagan juntos un proyecto que interese a ambos, con el cual los
maestros puedan tener una experiencia formativa, los investigadores puedan
aportar conocimientos sobre algtin aspecto que les interesa investigar, y am-
bos aporten conocimientos sobre las situaciones didacticas implementadas.

Se trata entonces de modificar el estatuto de “aplicadores de los produc-
tos de la investigacion” que se ha atribuido a los maestros, para convertirlo
en el de co-constructores de un saber del que ellos y su practica son la
fuente (Desgagné, 1997).

Por otra parte, esta forma de trabajo con los docentes ayuda a hacer
frente a una problematica particular de la investigacion en didactica rela-
cionada con el tema de la reproducibilidad de las situaciones didacticas en
los contextos escolares. A lo largo del tiempo se observo que a los maestros
les resultaba dificil replicar las situaciones disefiadas en el ambito de la in-
vestigacion y, al adaptarlas a su forma de hacer las cosas, frecuentemente
las alejaban de los objetivos que se habian planteado los investigadores (Bed-
narz et al., 2001). Se fue comprendiendo que las situaciones didacticas que
los maestros utilizan para impartir sus clases son objeto de apropiacién por
parte de ellos de acuerdo con las condiciones institucionales, sus concep-
ciones sobre la ensefianza y el aprendizaje, entre otras. El modelo colabora-
tivo en el que se inscribe este estudio aborda el tema de la produccion de
secuencias diddacticas para la practica docente desde otra perspectiva: se
concibe que tal produccion debe considerar el punto de vista de los profe-
sionales, su conocimiento de la experiencia, su contexto particular y sus
rutinas de intervencién, entre otras (Bednarz et al., 2001).

Cuestiones metodoldgicas

El enfoque colaborativo adoptado para este estudio (Desgagné et al., 2001)
destaca tres etapas en la colaboracion entre investigadores y maestros en los
diferentes momentos de la investigacion: la cosituacion, la cooperacion y la
coproduccion. En la definicidn de estas etapas se respetan las logicas con
las que se vincularon los distintos actores (Desgagné et al., 2001). A conti-
nuacidn precisamos en qué consistieron estas etapas.
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La cosituacion

En este primer momento se define el objeto de interés comun entre los
maestros y los investigadores de manera que satisfaga los intereses y las
preocupaciones de ambos. Se trata de ofrecer una forma de desarrollo pro-
fesional para los docentes; una produccion de conocimientos sobre la ex-
periencia de trabajo conjunto por los investigadores, y un conocimiento
sobre el funcionamiento de las situaciones en el aula y su factibilidad por
ambos. En este estudio la iniciativa naci6 de los investigadores en el marco
de una tesis de maestria' (Castafo, 2021), con miras a brindar una expe-
riencia que abone a la formacion continua de los maestros acerca de la
ensenanza de algunos aspectos de geometria, bajo un enfoque didactico
especifico.

Desde el inicio, los investigadores sometieron a consideracion de los
docentes el tema (geometria) y tres situaciones didacticas, incluyendo una
descripcion de las distintas fases que las componen. Cabe advertir que en
este punto optamos por un camino distinto al de otros trabajos colaborati-
vos (véase, por ejemplo, Sadovsky et al., 2019) en los que todas las decisio-
nes, incluso la seleccidn de las situaciones mismas, se toman en conjunto
entre los maestros y los investigadores. En nuestro caso, recuperamos situa-
ciones producidas en la esfera de la investigacion, con cualidades didacticas
potenciales?, y las ponemos a consideracion con la idea de que, si resultan
de interés para los maestros, ellos les imprimiran su sello y las adaptaran, si
no desde la planeacion, ciertamente al implementarlas en sus aulas. Esto fue
ampliamente corroborado en el desarrollo de esta experiencia.

Los docentes, los estudiantes, los investigadores. Participaron de forma vo-
luntaria cuatro maestros de matematicas de secundaria de dos escuelas ofi-
ciales de la Ciudad de México: Liliana e Ignacio de una secundaria general,

! Financiada por una beca Conahcyt.

2 Nos referimos a las siguientes caracteristicas de una situacién “adidactica” (Brousseau,
1998): implican al conocimiento que interesa, pero se pueden abordar sin tener aiin dicho
conocimiento de manera que éste pueda ir desarrollandose; ofrecen retroalimentacion
empirica, lo que permite que los alumnos vean por si mismos si su resolucién fue exitosa;
presentan variables que permitan complejizarla.
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y Sara y Fabio de una secundaria técnica’. En las dos escuelas los grupos
tenfan en promedio 40 estudiantes y sus edades oscilaban entre los 13 y los
15 afos. El equipo de investigadores estaba conformado por un investigador
experimentado en didactica de las matematicas, una maestra en didactica
con amplia experiencia y una investigadora en formacion.

Los contenidos, las situaciones. Los contenidos geométricos elegidos fueron
la construccion de triangulos y cuadrilateros, asi como los criterios de con-
gruencia de tridngulos, ambos ubicados en los aprendizajes esperados en
primer afo de secundaria del programa oficial (SEp, 2017). Las situaciones
elegidas, tipificadas como “de comunicacion’, se caracterizan en el marco
de la teoria de las situaciones diddcticas (TsD) por la necesidad de comunicar,
a través de un mensaje escrito, informacion que el receptor de la comuni-
cacidn necesita para llevar a cabo determinada tarea, en este caso, reprodu-
cir una figura (Brousseau, 1998). Dicha informacién involucra los conoci-
mientos que se espera que los estudiantes adquieran. Como investigadores,
nos interesd llevar a los docentes una propuesta de ensefianza que de entra-
da ofreciera condiciones favorables para que los estudiantes superaran una
“mirada perceptiva” (Duval, 2016) sobre las figuras y comenzaran a buscar
los elementos y las relaciones que las definen. Esta eleccion se dio con base
en un analisis previo de las situaciones, en el sentido de la ingenieria didac-
tica (Artigue, 1995), el cual incluyd un estudio desde la disciplina del con-
tenido geométrico y una revision de investigaciones diddcticas sobre el tema,
entre las que cabe destacar los estudios realizados por Fregona (1995).

Las situaciones de comunicacion se realizan con una dindmica parecida
ala de un juego: se organizan equipos conformados, cada uno, por uno o dos
emisores y uno o dos receptores. Los emisores tienen un dibujo de una figu-
ra y los receptores deben reproducir esa figura, sin verla. Para ello, los emi-
sores deben enviar un mensaje escrito a los receptores. Ganan los equipos
que logren reproducir las figuras de manera idéntica. Asi, los emisores y re-
ceptores no compiten entre si, se da lugar a un trabajo cooperativo entre ellos,
al interior de cada equipo. La validacién se hace por superposicion de la
copia con el dibujo original. Para este estudio optamos por tres figuras geomé-

3 Los nombres de los docentes han sido cambiados.
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tricas, y organizamos una situacion para cada una. La primera consistio en
reproducir configuraciones hechas con base en rectangulos, con alguna dia-
gonal o linea paralela a uno de sus lados; se esperaba que esto fuera relativa-
mente sencillo para los estudiantes y buscaba servir de introduccién al juego
de comunicacion, a sus reglas, su meta y su funcionamiento. La segunda si-
tuacion involucraba la reproducciéon de un paralelogramo y la tercera, la
reproduccion de un triangulo. Advertimos que la construccion del tridngulo
podia ser mas accesible para los estudiantes que la del paralelogramo, consi-
derando que con el primero podian evitar la descripciéon de los angulos,
mientras que con el segundo, para evitar la informacién de los angulos, era
necesario usar la altura o la diagonal. Sin embargo, a la situacion de repro-
ducir tridngulos le asignamos también la funcién de poner en juego los cri-
terios de congruencia de triangulos, razén por la cual quedé en tercer lugar.

Para cada una de las situaciones didacticas que propusimos, ofrecimos
una ficha didactica a los docentes con los objetivos para los estudiantes, los
tiempos y materiales, asi como algunas sugerencias generales para la gestion
en aula —puestas en comun e institucionalizacién— y anticipaciones sobre
las posibles producciones de los estudiantes. Aunque la informacion fue am-
plia, dejamos fuera varias precisiones sobre condiciones que se podrian re-
querir para hacerlas funcionar, que consideramos que los maestros podrian
determinar. La razdén de esta decision fue no saturarlos de entrada con in-
formacion, provocando la sensacion de una situacion rigida y dificil de poner
en practica. Como se vera mas adelante, los maestros imprimieron impor-
tantes adaptaciones personales a las situaciones a la hora de llevarlas al aula.

El dispositivo de formacién. Con el término dispositivo nos referimos a las
condiciones de trabajo que establecimos para favorecer un proceso de cola-
boracion entre investigadores y maestros, y mas especificamente, a la dina-
mica de alternancia entre las sesiones colectivas y las implementaciones de
las situaciones por parte de los docentes. A lo largo de cuatro semanas se tuvo
una sesion colectiva semanal y la implementacion de una situacion. Las se-
siones se realizaron en una de las escuelas, lo que implico para los docentes
de la otra escuela tener que asistir fuera de su tiempo de trabajo. Los docentes
anfitriones fueron remplazados en sus clases por otros de sus colegas duran-
te el desarrollo de las sesiones. La duracion de cada sesion fue de 120 minutos.
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Las sesiones con los maestros fueron videograbadas y tuvieron dos pro-
positos centrales: 1) planear las clases siguientes y 2) analizar sus clases en
aula. Mencionamos a continuacién lo que nos interesaba con cada uno de
estos espacios.

1) La planeacion. Se buscé enriquecer el trabajo de planeaciéon que ha-
bitualmente hacen los maestros antes de ir a las aulas. Se trataba de construir
una intencion didactica comun en torno a cada una de las situaciones que
se implementarian sin aspirar con ello a implementaciones homogéneas,
pues se consider6 que serian objeto de una apropiacidn por parte de los
docentes de acuerdo con sus condiciones institucionales y sus concepciones
con respecto a los conceptos enseflados y el aprendizaje. Como investiga-
dores nos interesaban dos asuntos: i) destacar las condiciones de implemen-
tacion necesarias para que las situaciones pudieran funcionar, por ejemplo,
la necesidad de que los estudiantes contaran con regla graduada, compas y
transportador o que los emisores no vieran la figura de los receptores; y ii)
que los cambios imprimidos por los docentes a las situaciones tuvieran en
cuenta el propdsito de la situacion, a saber, propiciar la identificacion de
caracteristicas que determinan la congruencia de dos figuras. Lo anterior,
ademas, posibilitaria entrar en una discusion dlgida sobre la gestion de las
puestas en comun. Esta es la base sobre la que se tejeria la colaboracién
entre todos los integrantes del colectivo.

2) Las implementaciones y su andlisis. Las implementaciones se analizan
y caracterizan como un recurso que enriquece la discusion en el colectivo y
promueve las participaciones de sus diferentes integrantes. Para los maes-
tros, estas implementaciones posibilitaron apropiarse de las situaciones,
comprender mejor el proceso de aprendizaje de sus estudiantes, para volver
a ciertas dimensiones de su ensenanza (Bednarz et al., 2001). Para los in-
vestigadores, constituyeron el principal referente para estudiar el proceso
de apropiacidn de las situaciones por los maestros. Y para ambos, propor-
cionaron conocimientos sobre el funcionamiento de las situaciones y sobre
aspectos de éstas que pueden mejorarse.

Las experiencias compartidas tuvieron un doble beneficio: cada maestro
aportaba al colectivo su experiencia en la gestion de las situaciones y, al
mismo tiempo, recibia una retroalimentacion de los demas integrantes so-
bre dicha experiencia. Desde la investigacion, nos interesé analizar como
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los maestros organizaron la clase y qué decisiones tomaron para configurar
el medio* de los estudiantes en cada situacion didactica. A su vez, analizar
las producciones de los estudiantes —que los maestros llevaban a las sesio-
nes colectivas— a fin de identificar los conocimientos geométricos que te-
nian disponibles y la manera en que los funcionalizaron para dar solucion
a una tarea especifica; estas producciones constituyeron la materia basica
con la que interactuaron los maestros.

La cooperacién

Esta etapa corresponde a la exploracion en campo; en este estudio, refiere
a la puesta en marcha del dispositivo de formacion, donde, a través de las
sesiones colectivas y las implementaciones en aula, se establecieron las con-
diciones para generar acciones reflexivas y oportunidades de formacion
entre los distintos integrantes. Asi, el dispositivo establece el proceso de
exploracion de formas de ensefianza de ciertas nociones de geometria que
conduce a la construccién conjunta, una coproduccién entre los socios de
investigacion.

Un recurso metodolégico que apoyd el funcionamiento del dispositivo
fue la observacion de las implementaciones que realizaron los docentes por
parte de los investigadores, la cual estaba sujeta a sus condiciones institu-
cionales, tiempos y el criterio de los maestros (por ejemplo, sélo en algunos
casos fue posible videograbar las implementaciones). Este recurso nos per-
mitié tener acceso directo a informacion sobre la apropiacion® de las situa-
ciones por los docentes y la participacion de los estudiantes. Ademas, otor-
g6 herramientas para retroalimentar y enriquecer el analisis de las

* Desde la TSD, la nocién de medio corresponde a la problematica matematica (el problema,
la tarea) a la que debe enfrentarse el alumno y las condiciones que se dan para encontrar
una solucién.

5> Usamos el término de apropiacién en el sentido expresado por Espinosa (2004, como se
cita en Block et al., 2007): “Los maestros, desde esta perspectiva, no se limitan a hacer uso
de las propuestas pedagdgicas tal como éstas son prescritas. Al hacer uso de éstas, los
maestros las reelaboran, las reformulan, porque ‘las llenan con sus propias intenciones.
Esta manera de ver la apropiacion advierte sobre la diversidad de usos y significados que
adquieren las propuestas al ser incorporadas por los maestros a sus practicas cotidianas”
(p. 734).
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experiencias en el marco de las sesiones colectivas. En cambio, optamos por
no plantear de entrada la posibilidad de observaciones entre los mismos
maestros, por considerar que, ademads de ser muy dificil la organizacion y
coincidencia de sus horarios, podria ser vivida con cierta tension®.

La coproduccién

Esta ultima etapa refiere al analisis de los datos a la luz de los objetivos que
orientaron la experiencia colaborativa con los docentes. Se consider6 que la
colaboracion representa beneficios para los distintos participantes, preo-
cupaciones e intereses de los mundos que ambos representan: el de la in-
vestigacion y el de la practica (Desgagné, 2007). En nuestro caso, se tratd
de analizar el funcionamiento del dispositivo, en particular, las participa-
ciones de los docentes y de los investigadores, asi como las clases impartidas
por los docentes, en busca de valorar el grado en que se cumplio el propé-
sito de brindarles una experiencia formativa respecto de la ensefianza de la
geometria.

Un producto mas que result6 del trabajo con los maestros fueron los
conocimientos que se podrian desprender de la experiencia sobre el fun-
cionamiento de las situaciones didacticas, y sobre aquello que convendria
comunicar a un docente para que él pudiera aprovecharla de la mejor ma-
nera.

Con respecto al producto de los investigadores, éste se constituye en el
conjunto de conocimientos que se derivan del andlisis de los datos. Convie-
ne sefialar que en esta etapa somos los investigadores quienes nos enfren-
tamos “solos” a dicho analisis de los datos y el saber que debera producirse
(Desgagné, 2007). La idea de colaboracidn y co-construccion no implica
necesariamente que los docentes participen en tareas formales de investi-
gacion, pues el sentido que orientd su vinculacién al trabajo con los inves-
tigadores fue el de cuestionar, analizar y mejorar su practica docente (Des-
gagné et al., 2001).

5 Ciertamente, también la observacion de los investigadores suele generar tensién en los
maestros, pero hemos observado que, en ocasiones, les resulta mas tensionante la de uno
de sus colegas.
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Resultados y discusion

En las experiencias de trabajos colaborativos entre investigadores y maestros
existe la tendencia a destacar el conocimiento construido en colaboracién
y no las formas de colaboracién que se dieron y que posibilitaron la cons-
truccion de ese conocimiento. En este articulo nos interesamos por escla-
recer precisamente las formas concretas que asumio6 la colaboracion a lo
largo del estudio, bajo la pregunta: ;Qué significa colaborar en el marco del
trabajo conjunto?

Desde el enfoque de la colaboracién para la investigacion se busca una
influencia entre la practica y la investigacion que permita la co-construccién
de un conocimiento mejor adaptado a las necesidades de la practica. En
nuestro estudio, esta idea se materializé en las formas de participacion que
cada uno de los actores asumié en los distintos momentos del trabajo y
que dieron lugar a reelaboraciones en la forma de comprender las situacio-
nes didacticas y a nuevas formas de hacer en el aula a medida que avanzaba
la experiencia de trabajo conjunto. A continuacidn, nos centraremos pri-
mero en las formas de colaboracion de los maestros y luego en las de los
investigadores, apoyandonos en algunos casos con ejemplos.

¢En qué colaboraron los maestros?

Hubo algunas formas de colaboracién que fueron promovidas por las con-
diciones en las que se disefié y desarrollé el dispositivo, entre las cuales
destacamos las siguientes: i) en los momentos de planeacion de las sesiones
grupales, los maestros compartieron su manera de comprender las situa-
ciones, anticipaciones sobre las posibles producciones de sus estudiantes y
los recursos de intervencion que creian favorables para llevar las situaciones
al aula; ii) posteriormente implementaron las situaciones en sus aulas de-
jando ver con ello aspectos de su practica y de sus contextos de practica
—concepciones de ensefianza, de aprendizaje, ejemplos de rutinas y formas
de hacer en el aula, organizacion escolar, etc.—; iii) permitieron un obser-
vador externo en sus aulas, quien posteriormente haria comentarios publi-
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cos en el colectivo sobre su clase; iv) compartieron con el colectivo su ex-
periencia en el aula y la forma en la que sus estudiantes vivieron la situacion;
v) recibieron una retroalimentacion de ésta por parte de los demas integran-
tes del colectivo y, a la vez, ofrecieron una retroalimentacion cuando sus
compaferos compartieron la suya. A continuacion, analizaremos algunas
de estas colaboraciones.

* De la reflexion individual a la reflexion colectiva sobre la experiencia.

En la dltima sesion colectiva, tras la implementacion de la tercera situacion,
Ignacio comparti6 la dificultad que observé en uno de sus grupos de estu-
diantes para considerar los angulos, tras haber encontrado el criterio de
congruencia de tridngulos que consiste en determinar la medida de los tres
lados (LLL). El maestro precisé algunos detalles sobre su gestion: el uso de
hojas cuadriculadas para presentar las figuras modelo y una consigna en la
que inesperadamente prohibia el recurso a medidas. En su reflexion, desta-
c6 su desconcierto por no haber llegado a los otros dos criterios de con-
gruencia. Frente a esto, se dio la siguiente interaccién en el colectivo:

M. Ignacio: [...] En ese grupo los triangulos que les dimos venian en cuadri-
cula y todos los demas no, todos los demds venian en hoja blanca; es el unico
grupo en que paso eso. No sé si tenga algo que ver, la verdad no sé si al ver los
cuadros nada mas se ... porque también me decian [los estudiantes]: le pode-
mos decir cudntos cuadritos; y les digo: no, porque eso es dar unidades, es dar
una medida. Y ahi me insistian que si cuadritos, y yo: no, no se puede. Pero de
ahi no pasaron... y ya no llegamos a nada.

Investigador: Ok, pues comentarios, ;como ven compaiferos? ;qué pudo ha-
ber pasado ahi? [Pregunta a los demas integrantes del colectivo.]

M. Liliana: Pues yo creo que si influyé mucho que hubiera utilizado la hoja
de cuadricula porque todos quieren sacar las cosas de acuerdo con lo que nos
estan dando, entonces nos estan dando cuadritos, pues agarrate de los cua-
dritos. Y en ese momento decirles: no, los cuadritos no los puedes tomar; y
ellos diran: jpero si me los estas dando!
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M. Ignacio: Pero para el segundo criterio, en el primero si salié LLL [en la
primera aplicacion], en el segundo [segunda aplicacion], nada, nunca obtuve
la palabra dngulo por ningutn lado.

M. Sara: Yo creo que también un poquito las instrucciones, como bien lo
menciona. Me hace ruido esta cuestiéon que usted les dijo que no podian in-
cluir medidas [comenta a Ignacio].

M. Ignacio: Ninguna medida, sélo de angulos. O sea, no pueden dar ninguna
distancia

M. Sara: ;Tu esperabas que saliera AAA [criterio angulo-angulo-angulo]?

M. Ignacio: Aja, y entonces era ver que, si eran los tres angulos, [entonces]
spor qué hubo tridngulos mas grandes que otros? Entonces era ver que a lo
mejor era limitarlo con las medidas de los lados.

Investigador: Pero dijiste ninguna medida...

M. Ignacio: Ninguna medida en cuanto a lado. Les dije: lo inico que no pue-
den hacer es dar la medida de ningiin lado. Inclusive les ayudamos al final y
les dijimos: Pueden dar la medida de un lado, nada mds de uno... y ni asi.
M. Sara: Yo creo que si fue por eso, yo creo que ellos se cerraron mucho al
decir: ;Ninguna medida?, como que si les hizo mucho ruido esa cuestion y
por eso se bloquearon, no supieron como por dénde. Si al final lo que ellos
esperaban era que los tridangulos tuvieran la misma medida de sus lados, al ya
no indicar ninguna medida, pues ellos decian: ;pues entonces como? (Casta-
o, 2021, p. 204).

Sara y Liliana movilizaron su conocimiento sobre la congruencia de
triangulos (es necesario proporcionar medidas; proporcionar sélo las me-
didas de los angulos da lugar a figuras semejantes, pero no necesariamente
congruentes) y también conocimientos pragmaticos, adquiridos en su ex-
periencia (lo que se dé a los estudiantes para resolver un problema, atn sin
intencion didactica, puede ser interpretado por ellos como que debe usarse).

Las aportaciones de las dos maestras fueron pertinentes y parecian res-
ponder a la expectativa de Ignacio de comprender el porqué de la dificultad
de sus estudiantes. Lograron analizar y comunicar dos aspectos didacticos
importantes: la manera en que la consigna se dio, y el medio material que
se organizé (en particular la hoja cuadriculada) condicionaron las interac-
ciones de los estudiantes con la situacion. Por otra parte, Sara ayudo a que
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Ignacio explicitara el objetivo que perseguia con esta consigna: que apare-
ciera el criterio AAA, a fin de mostrarle a los estudiantes una combinacién
de datos que garantizaria la forma, pero no la congruencia.

Esta interaccidon que se sostuvo en el colectivo configur6 un episodio de

colaboracion que permitié a los maestros reflexionar sobre su ensefianza;
Ignacio desde su propia practica y Liliana y Sara desde la posibilidad de
interpretar una experiencia en el marco del mismo proyecto de ensefianza.
En particular, la colaboracion estuvo en las diferentes acciones que se arti-
cularon para lograr una reflexion colectiva de la practica, Ignacio al com-
partir las decisiones que tomo para la implementacion, las dificultades que
tuvo y su interés por comprender lo ocurrido en el aula y, Sara y Liliana, al
ofrecer con sus participaciones la posibilidad de enriquecer el ejercicio re-
flexivo que estaba haciendo Ignacio sobre su propia clase.

» Un banco de recursos posibles de intervencion

para gestionar la puesta en comiin.

La experiencia con la situacion 1 (la figura por comunicar es un rectangulo
con alguna diagonal o linea paralela a uno de sus lados) dej6 ver a la pues-
ta en comun como la fase mas dificil de gestionar para todos los maestros,
por lo que, para la planeacion de la segunda situacion, ellos se interesa-
ron por prever estrategias que les ayudaran en su gestién. En la tabla 1
presentamos los recursos que surgieron:

Tabla 1. Recursos para la gestién de la puesta en comun previstos por los maestros para la
situacion 2 (la figura por comunicar es un paralelogramo).

Recurso 1: Hacer evidentes los errores en los mensajes

M. Liliana Propuesta: La maestra como emisora - los estudiantes como receptores’

M. Liliana: Yo lo hice con uno de mis grupos mas indisciplinados y dije: Bueno, esto es un fracaso
[rie]. Yo les fui dictando las indicaciones precisas: a ver, nimero uno. trazamos una linea, y ya

le estoy diciendo como y ellos dicen: jpero maestral, y ya les digo: pues una linea horizontal o
vertical... y luego les digo que trazamos un dngulo y ellos dicen: pero ;cémo un dngulo?, ;hacia
dentro o hacia afuera?

7 Por una confusién en el calendario Liliana se adelanté con la implementacion de la situa-

cién 2, de ahi que su propuesta provenga de su experiencia en el aula.
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M. Sara Propuesta: Construir la figura con “mi propio mensaje”

Propuesta 1
M. Sara: [decirles a los estudiantes] Con las reglas que tu construiste, intenta hacer las figuras que
tu quieres, y a lo mejor se dan cuenta de que no va a salir porque mis reglas no son suficientes...
podria ser también otra opcion... con las mismas que ellos escriben, construyen con esas reglas.

Recurso 2: Elaborar un mensaje nuevo y desechar los erroneos

M. Sara Propuesta: Construir con los estudiantes un mensaje para toda la clase y construir la figura
Propuesta 2
M. Sara: [...] la otra opcién seria que, en la socializacion, cuando nos demos cuenta de la
necesidad de algunos [datos], entre todos construyamos un mensaje que sea claro, que
podamos seguir las indicaciones y logremos que se construya la figura.
Investigador: Es buena idea. Yo lo dejaria ya para cuando no va a haber chance de mas, de
aplicarlo otra vez [...] porque ya con eso casi cierras.

Recurso 3: Validar de entrada un procedimiento que se espera que hagan los estudiantes

M. Michelle -  Propuesta: Seleccionar y discutir “buenos” mensajes

M. Ignacio
M. Michelle: [...] uno va escogiendo cudles son las mejores indicaciones [en los mensajes]; a
la siguiente sesion, ya lo que se hace es que con los que hayamos escogido, planteérselos a los
estudiantes, poner la imagen [la figura modelo] y empezar...
M. Ignacio: O mejor el peor [mensaje] y entre todos reconstruir una indicacién correcta
Investigador: Exacto, uno con errores que pueden ser muy interesantes para compartir y otro
con logros también muy interesantes

Recurso 4: Confiar en los “aprendizajes” de los estudiantes

M. Fabio Propuesta: Apoyarse en los acuerdos establecidos en la situacion 1

M. Fabio: [...] pues [apoyarse] con los acuerdos que hiciste [...] Cada vez que tu dabas un
acuerdo es porque era una definicion establecida y comprobada; si pasas a los acuerdos que tu
diste, ahi efectivamente puedes ir con tus acuerdos y construyes la figura... jes mas facil!

Nota: Tomado de Castafio (2021, pp. 88-89).

Las estrategias que se propusieron, si bien estaban en el marco de la
puesta en comun, tenian propdsitos distintos en relacion con el trabajo de
los estudiantes. En algunos casos, los demas maestros o el investigador apor-
taron sugerencias para ayudar a repensarlas y mejorarlas. Por ejemplo, la
propuesta de Michelle —practicante de Ignacio que asistié a dos sesiones
colectivas— sugeria discutir con los estudiantes ejemplos de “buenas pro-
ducciones”. Frente a esto hubo dos reacciones en el colectivo, la de Ignacio,
que estaba mas en sintonia con las propuestas de Liliana y Sara —detectar
errores para luego construir buenas descripciones— y la del investigador,
que sugeria un equilibrio entre lo que proponian los dos maestros.

La dificultad experimentada por los maestros con la situacion 1 sirvié
para que centraran su atencion en la gestion y desaté algunas formas de
colaboracion que ya se estaban consolidando en el colectivo: compartir for-
mas de hacer en el aula que se consideran ttiles para alcanzar los objetivos
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con los estudiantes y aportar ideas para complementar o ajustar las propues-
tas que surjan.

o Las producciones de los estudiantes, sus dificultades.

En la dltima sesion colectiva, los maestros destacaron las dificultades que
tuvieron los estudiantes para llegar a los criterios de congruencia de tridn-
gulos —situacion 3—, sobre todo, los que involucraban los angulos.

La siguiente intervencion de Sara destacd en particular la dificultad del
criterio “dngulo-lado-angulo” [ALA]:

M. Sara: [...] yo si esperaba que el tltimo criterio [ALA] fuera un poquito
mas complicado para ellos, porque ellos precisamente referian... [unos se-
gundos en silencio] ;Puedo dibujar? [pregunta al investigador]
Investigador: Si, claro

M. Sara: [pasa al pizarrén] [...] si el lado mide 8 cm y el angulo 45° y el otro,
por ejemplo 95°, obtienen el tridangulo hasta que se prolonguen [los segmen-
tos, los lados del triangulo], entonces ése es el mas complejo para ellos en ese
sentido, porque ellos tienen que visualizar que deben de prolongar [ilustra su
ejemplo con un dibujo. Véase la figura 1] y ése es el que me estaba costando
con los estudiantes que lograran.

Figura 1. Efemplo de criterio ALA por Sara

Fuente: Castafo (2021, p. 200).
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Por su parte, Liliana menciond lo siguiente:

M. Liliana: [...] les pregunté [a los estudiantes]: ;De qué otra manera se
puede trazar otro tridngulo de igual medida y de forma pero que ya no sea con
lo que yo te di [los datos]?; entonces los chicos empezaron a decir: Ah, puede
ser base y dngulo y dngulo. Les digo: A ver, trdzalo. Y ya lo trazaron y una
nifia se quedo trazando los angulos, y me decia: Maestra, ;y luego cudnto de
lado? [porque le habia dado ALA] y ya le dije: pues prolongalos a ver qué pasa;
asi como decia Sara, cuando van prologando y llegan a la punta y comprue-
ban entonces ellos también se admiran y dicen: jes que con esto fue suficiente
para poder lograrlo! (Castaio, 2021, p. 200).

Asi, con respecto al criterio “ALA”, las maestras pusieron en evidencia
que para los estudiantes era dificil aceptar que con los dos lados “que falta-
ban” era posible construir el tridngulo, pues no les era facil ver: i) que el
tercer vértice quedaba determinado al prolongar las rectas que contenian
dos de sus lados y ii) que el tridngulo obtenido seria idéntico al original
porque las longitudes de los dos lados que se prolongaban también queda-
ban determinadas. Estos hechos resultaron sorprendentes para algunos de
sus estudiantes. De acuerdo con Perrin y Godin (2018), esta dificultad se
explica por la necesidad, en estas tareas de reproduccidn, de que los estu-
diantes vean unidades figurales (linea, puntos) no explicitadas en la figura,
a partir de aquellas presentadas.

Las precisiones de las maestras sobre la dificultad del criterio pusieron
en evidencia que la intencion didéactica que se enfatiz6 para esta tercera
situacion con los maestros priorizo los criterios de congruencia, pero dejo
de lado aspectos como la prevision de estrategias de intervencion para lograr
este objetivo. Recordemos también el primer ejemplo de este apartado en
el que destacamos la dificultad de Ignacio para ayudar a sus estudiantes a
avanzar hacia los criterios que involucran angulos. Frente a esto, encontra-
mos que los mismos maestros avanzaron en la direccion de prever estrate-
gias para la puesta en comun, algunas mas efectivas que otras; por ejemplo,
Liliana optd por involucrar a todos los estudiantes en la construccién de un
mismo triangulo con los mismos datos, para luego solicitar otras combina-
ciones de datos para construirlo.
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A partir de las aportaciones de los maestros, los investigadores inferimos
tres asuntos. El primero, la necesidad de que, como investigadores, comu-
nicaramos con mas claridad los distintos objetivos que se preveian con la
situacion, pues en la sesion de planeacion el objetivo de reproducir el trian-
gulo de manera idéntica y el de obtener los criterios quedaron sobrepuestos;
el segundo, la necesidad de hacer ajustes a la situacion didactica en relacién
con la formulacion de los criterios de congruencia, agregando actividades
previas que favorezcan que los estudiantes aprendan a construir triangulos
con regla y compds a partir de ciertos datos; y el tercero, la necesidad de
movilizar diferentes recursos para hacer frente a las dificultades y poder
avanzar hacia los criterios. Estos tres asuntos constituyeron conocimientos
que surgieron de la construccidon conjunta (reflexiones de los maestros que
suscitaron reflexiones posteriores de los investigadores) y que ayudarian a
mejorar la factibilidad de la situacién didactica y el buen funcionamiento
del dispositivo. La idea de colaboracion que destaca una influencia entre la
practica y la investigacion y que permite la co-construccion de un conoci-
miento mejor adaptado a las necesidades de la practica, se aclara al mate-
rializarse en un episodio como éste.

o El maestro como observador de la clase de su colega.

Al final de la primera sesion, un maestro, Fabio, propuso observar la
clase de su colega Sara. Este fue el unico caso de observacion entre pares
que se realiz68. Dej6 ver una forma de colaboracién con un alto valor for-
mativo por la posibilidad de ofrecerle a un colega una retroalimentacion de
los aspectos observados. A continuacién citamos la aportaciéon que hizo
Fabio a Sara sobre su clase:

M. Fabio: [...] la profesora empez6 [la puesta en comun] con el nifio que te-
nia contra la pared, que era muy insistente y a cada rato queria participar ...
y luego la nifia del medio también, y ya de repente por ahi otro que empezé a
salir... pero nada mas se basa en esos cuantos, entonces, también hubiera

8 Por las razones que explicamos antes, no estaba previsto implementar este recurso de ma-
nera sistematica. No fue posible hacer la observacion reciproca, ni que se diera para otros
maestros porque los horarios de clases no coincidieron.
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sido bueno que hablaran los que andan por ahi [en silencio] [...] Entonces
para la cuestion de la participacion, a veces yo siento que no nada mas es de-
jarlos que estén los mismos, hay que agarrar a otros para que asi pues ver qué
piensan y nos pueden dar algo, a lo mejor el que estd bien timido nos puede
dar la solucion frente al que es el mas apto.

La sugerencia de rescatar las contribuciones de estudiantes con baja
participacidn para posicionarlas en las discusiones grupales es desafiante
tanto para los maestros como para los estudiantes. Resulté interesante que
esta caracteristica fuera sefialada por el docente que tuvo mas dificultades
con la implementacion, a la docente que tuvo el desempefio mas destacado,
lo que deja ver que las dificultades que este docente experimentd, en aspec-
tos muy especificos de la gestion de la situacion, no le impidieron detectar
debilidades en otros aspectos, mas generales, en la gestion de su colega, lo
cual seguramente enriquecio los intercambios. Conviene precisar que este
episodio de observacion entre pares se dio con maestros que pertenecian a
la misma escuela y tenian una relacién laboral y personal de varios afios;
consideramos que esta condicion fue fundamental para que accedieran a
las observaciones. Este es un ejemplo en el que aparece la retroalimentacién
como una forma de colaboracioén.

* Retomar ideas que nacieron en el colectivo para la propia gestion.

En los espacios de planeacion se analizaron algunas variantes de las situa-
ciones. Ese fue el caso de las caracteristicas de las figuras que servirfan como
modelos para el juego de comunicacion. Para la situacion 2, se considerd la
posibilidad de hacer al menos dos aplicaciones y, con ello, dar a los estu-
diantes una segunda ocasion de abordar la situacion con los aprendizajes
que hubieran logrado en la primera. Frente a esto, la propuesta del investi-
gador fue incluir mas modelos, entre ellos rombos y romboides y con dife-
rente posicidn respecto de los bordes de la hoja. Fabio, un maestro que con
la situacién anterior habia tenido el problema de las miradas indiscretas de
los estudiantes receptores a las figuras que describieron los emisores antes
de la superposicion, encontrd en la propuesta una solucion a esta dificultad.
En las implementaciones de los maestros quedaron en evidencia las distin-
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tas interpretaciones que cada uno dio a este aspecto. Liliana, por ejemplo,
incorpord rombos y romboides, cada figura con trazos de una diagonal o
un segmento paralelo a uno de los lados del paralelogramo —véase la figu-
ra 2—. Esta decisién introdujo una variable didactica que no estaba previs-
ta para la situacion, que la hacia mas compleja y desplazaba desafios como
la dificultad del angulo interior o la altura. Incluso, se corria el riesgo de
desplazar el objetivo de analizar paralelogramos desde el punto de vista de
sus propiedades —en una dimensién—, y que lo vieran mas como un en-
samblaje por yuxtaposicion de otras figuras.

Figura 2. Figuras modelo para la situacion 2 propuestas por Liliana

Fuente: Castafo (2021, p. 98).
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Por su parte, Fabio incorporé modelos de figuras en madera que, aunque
redujeron el efecto de la posicion de la figura respecto de la hoja y facilitaron
la validacion de las figuras evitando que los giros e inversiones les dificul-
tara determinar la congruencia, provocaron que atributos como el material
o el grosor se consideran a la par con las caracteristicas geométricas, con-
fundiéndose con ellas —véase la figura 3—.

Figura 3. Figuras modelo para la situacion 2 propuestas por Fabio

Fuente: Castano (2021, p. 95).

Con este episodio podemos referir a dos asuntos: por un lado, que la
relacion que se da entre maestros e investigadores esta inmersa en un juego
de encuentros y desencuentros respecto de las interpretaciones que unos y
otros tuvimos frente a una misma propuesta o tema de discusion, pero que,
visto en la perspectiva de un proceso de mediano plazo estos desencuentros
también pudieron ser fuentes de aprendizaje para todos. Por otro lado, que
era esperable una diversidad de formas de materializar la propuesta en el
aula considerando los procesos de apropiacion de las situaciones didacticas
que experimentan los maestros en el marco del dispositivo. Sin embargo,
lo que nos interesa destacar es que en algunos momentos se evidencié cémo
los maestros adoptaron ideas, recursos o propuestas que fueron construidas
en las discusiones colectivas con la intencion de enriquecer y mejorar sus
propias implementaciones. Esto altimo abona a su formacién continua y,
por tanto, puede considerarse una forma de colaboracion que ayuda a lograr
el objetivo del dispositivo.
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En sintesis, algunas de las formas de colaboracién se mantuvieron a
lo largo de toda la experiencia colaborativa, mientras que otras, que nacie-
ron en el marco del trabajo conjunto, se dieron sélo en ciertos momentos
—como la observacion entre pares—. Asimismo, hubo formas de colabo-
racion que se vincularon directamente con el enfoque de trabajo colectivo
que caracterizd al dispositivo, por ejemplo, que los maestros participaran
en dinamicas que resultan ajenas para su practica, pero favorables para un
proceso de formacion continua —como permitir observadores externos,
hacer publica su practica y exponerla a analisis colectivos, y otras tuvieron
relacion directa con el contenido geométrico de las situaciones didacticas
—como la idea de Liliana de agregar segmentos adicionales en las figuras
modelo o la de Fabio de disefiarlas en madera—.

¢En qué colaboran los investigadores?
Posibilidades y tensiones

La colaboracién de los investigadores se centr6 en proporcionar condiciones
favorables, logisticas y de contenido matematico-didactico, para que se die-
ra un trabajo colaborativo con los maestros: i) proponer las situaciones
didacticas y aclarar su objetivo, enfoque didactico, fases y algunas orienta-
ciones para la gestion; ii) regular el trabajo colectivo, procurando dar voz a
los docentes, valorar sus aportaciones, evitar posturas autoritarias que rom-
pieran la simetria buscada en la colaboracion y, a la vez, encausar las discu-
siones a fin de evitar que se alejaran del tema o se estancaran y, iii) retroa-
limentar las experiencias en aula de los maestros con base en la observacién
directa y las reflexiones individuales y colectivas que surgian sobre estas.
Nos interesa profundizar en este ultimo segmento.

Identificamos distintos tipos de retroalimentacion por parte de los in-
vestigadores: desde episodios en los que no logramos dar una retroalimen-
tacidn, otros en los que nos faltd ser mas claros y contundentes respecto de
la idea que queriamos comunicar y, finalmente, otros pocos, en los que lo-
gramos comunicar alguna observacion con claridad y precision (Castafio y
Block, 2021).
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* Retroalimentaciones directas y otras poco contundentes.
La posicion de la figura en la nocion de congruencia.

En la sesion colectiva posterior a la implementacion de la situacion 2 se ana-
liz6 un mensaje producido por un equipo de estudiantes de Liliana. La estra-
tegia que se adopto fue que Ignacio se asumiera como receptor y trazara la
figura en el pizarrén. El mensaje resulté correcto para reproducir la figura,
pero Liliana aclaré que no fue el caso de los estudiantes receptores porque
“les habia quedado del otro lado”. Frente a esto, se dio una amplia discusion
en el colectivo que dejaria a la luz diferencias conceptuales de los distintos
actores sobre la congruencia’®. En la tabla 2 presentamos el mensaje, la figura
original y la reproducida por los estudiantes. Conviene aclarar que los lados
y angulos de las dos figuras —la original y la reproducida— eran iguales:

Tabla 2. Ejemplo de mensaje, figura modelo y reproducida. Estudiantes de Liliana

Mensaje Figura modelo Figura reproducida

Hacer una linea horizontal de 2.8 cmy =
luego hacer una linea imaginaria de 5.9 I\ /
cm en el centimetro 1.4 hacia arriba. Se S |
hace la linea de 2.8 hacia la izquierda, / '\_ |
se hace una linea inclinada uniendo los |

dos extremos derechos y enseguida se
hace otra linea inclinada uniendo los s "'.‘
dos extremos izquierdos. [ \ |

Fuente: Castano (2021, p. 133).
La discusion fue la siguiente:

M. Liliana: [...] lo interpretaron mal porque les dio del otro lado [a los recep-
tores]... estos chicos lo interpretaron del lado derecho y aqui con el maestro

[Ignacio] dio bien con el original.

9 El mensaje presenta otros aspectos que pudieron discutirse con los maestros, como la am-
bigliedad de las expresiones “hacia arriba” 0 “hacia la izquierda’, asi como la interpretacion
implicita que un lector puede dar a este tipo de expresiones. Sin embargo, la discusion
surgié por la evidente diferencia sobre la congruencia.
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Investigadora: Eso estd aqui [lee el mensaje]: “se hace la linea de 2.8 cm hacia
la izquierda” y ellos [los receptores] lo hacen hacia la derecha.

M. Liliana: Pero no es...

Investigador: A ver maestros, pero si la posicion cambia, ;la figura ya no es
igual?, es decir, ;si estd inclinada para el otro lado ya no es un paralelogramo
igual?

M. Fabio: No

M. Liliana: No... pues ésta [la figura modelo del mensaje que se estaba dis-
cutiendo] yo la tuve que poner asi y asi y ya dio [gira y luego invierte la figu-
ra]

M. Ignacio: Si, como espejo

Investigador: Entonces, necesitariamos acordar si para poderse llamar igual
no se vale rotar o si se vale rotar.

M. Sara: Si, porque entonces ya en las instrucciones se estaria formando una
figura distinta a la que nosotros les dimos, por la orientacién tal vez de un
lado o de un angulo.

Investigador: Si acordamos que no se vale rotarla entonces no son congruen-
tes [el caso que se esta estudiando de Liliana].

M. Liliana: Por eso no les puse palomita, porque a mi me llamé mucho la
atencion porque yo dije: parece que son congruentes; y por mas que lo ponia y
lo ponia a girar hasta que le tuve que hacer asi [invertir la figura modelo] y
asi, si ya son congruentes (Castafio, 2021, p. 133).

Para los maestros, la posicion en la que resultaba la figura importaba
para establecer la congruencia. No estaba en discusion que los lados y an-
gulos de las figuras fueran iguales, sino la validez de realizar acciones adi-
cionales como girar o voltear la figura reproducida para hacerla coincidir
con la original. Ante la unanimidad de los maestros, y un claro pero impli-
cito desacuerdo del investigador, la discusion continuo:

Investigador: Entonces, decidimos si se vale o no se vale girarla para el crite-
rio de congruencia... jyo creo que si se vale!

M. Ignacio: Porque, por ejemplo, en el uso que a lo mejor alguno de ellos le
podia dar... que llegara a ser hijo de herrero o carpintero, jno funciona!

M. Liliana: No, ya no queda
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M. Fabio: ;O cuando ti cambias la chapa de una puerta!

M. Ignacio: Exactamente.

M. Fabio: Es la misma, pero te dicen: derecha o izquierda.

M. Liliana: Si, y ya no es funcional.

Investigador: [Rie] como dirian en francés, “touché” o sea, jme dieron! [rie].
Colectivo: [Rie. Pasan algunos segundos].

Investigador: Pero, llevando un poco la discusiéon mas lejos, [es necesario]
distinguir el criterio de congruencia ya en geometria, de la congruencia ya
aplicada en cosas practicas como la del herrero y eso... pero, bueno, de todas
maneras, queda como la discusion...

M. Ignacio: Si.

M. Sara: A mi me pasé lo mismo. En el caso del primer romboide, les pasé
a muchos [estudiantes], ja muchos!; entonces ellos si dijeron: no son igua-
les. Y, obviamente se dieron cuenta de que si yo volteaba probablemente
coincidian, pero si les pasé a muchos, que era la misma [figura], pero la te-
nian que girar

Investigador: Entonces, si nosotros decimos dos paralelogramos que tienen
sus dos lados iguales y su angulo entre los lados igual, ;pensamos que con
eso era suficiente, con dos lados y el angulo...?

Colectivo: Si.

Investigador: Pero si nos atenemos a que esos dos no son congruentes [el
ejemplo de Liliana], quiere decir que esos criterios no son suficientes, enton-
ces les falta algo mas, ;verdad?

M. Fabio: Para su nivel, yo creo que consideraria que si son congruentes |[...]
Colectivo: Si (Castaiio, 2021, pp. 134-135).

Como se observa, el investigador no logré persuadirlos de descartar
esta idea de congruencia que se asomaba. A pesar de que se concluy6 que
las figuras del ejemplo si eran congruentes, la validez del argumento de la
funcionalidad de la posicidn en contextos extramatematicos, sumado a
las intervenciones poco contundentes del investigador, dejé en el ambien-
te una idea errénea: que la posicion también podia determinar la con-
gruencia.



{QUE SIGNIFICA COLABORAR EN EL MARCO DE UN TRABAJO COLECTIVO?

Después de este episodio, en la sesion de andlisis de la implementacion
de la ultima situacion el investigador retomd este asunto de la congruencia
en las observaciones que hizo a Sara sobre su clase:

Investigador: [...] volvi6 a aparecer el hecho de que hay un tridngulo que
quedo bien [idéntico al original], pero ubicado para el otro lado; y entonces:
squedé igual? Si, si y todo si, pero un alumno dijo, pero volteado para el otro
lado. Y entonces tu aceptaste que eso hacia que no fueran congruentes y di-
jiste: Pues... ;qué habia hecho falta para que hubiera quedado del mismo lado?
Entonces, bueno, nada mas recuerden que quedd pendiente, aqui para noso-
tros, averiguar si el hecho de que queden volteados para el otro lado [los
triangulos] hace que no sean congruentes; o si uno puede definir la con-
gruencia como uno quiera. Bueno pues, para mi, congruencia va a ser que yo
sin voltearlos los puedo superponer o si congruencia es si los puedo superpo-
ner volteandolos y eso [...] ;Se acuerdan de la traslacion y la rotacidn?, ésas
son trasformaciones que no modifican a la figura, nada mas la mueven. En-
tonces la simetria axial lo que hace es voltedrtela y, por lo tanto...

M. Sara: Si son congruentes [interrumpe al investigador].

Investigador: Si son congruentes... o si las recortas y ya las tienes sueltitas,
también se pueden encimar (Castafo, 2021, p. 197).

Esta vez el investigador fue mas claro en su intervencion y, en general
en la retroalimentacion que dio a la maestra. Su intencion fue aclarar la
nocién de congruencia que habia quedado “suelta” y que seguia aparecien-
do en las clases de los maestros.

Desde el diseno del dispositivo se consideraron dos fuentes de retroa-
limentacion para los maestros: la clase y las sesiones colectivas; conside-
rando que eran fuentes de gran riqueza formativa para ellos. El caso anterior
fue uno de varios en los que dar una retroalimentacion resulté dificil, y se
termino limitandola. Algunas razones que explican esta dificultad estan
vinculadas a nuestra interpretacion de los principios del enfoque colabo-
rativo; otra fue el temor de perturbar el clima de trabajo que se estaba lo-
grando construir con los maestros, y, finalmente, otras mas tienen que ver
con las condiciones de trabajo en las que se puso en marcha el dispositivo.
Veamos.
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La buisqueda de la simetria de posiciones en relacion con la co-construccion
del conocimiento. Esto tiene que ver con la intencién de no ser demasiado
directivos en las sesiones de planeacién en relacion con la forma en que los
maestros implementarian las situaciones en el aula, es decir, de no ser au-
toritarios y dar indicaciones carentes de clara justificacion o que apelen al
“saber matematico” sin mas explicacion. Asimismo, de evitar comentarios
criticos sobre las clases observadas que pudieran interpretarse como una
evaluacion de sus practicas y que en consecuencia afectara la participacién
de los maestros en el colectivo.

Definiciones matemadticas incompletas o erréneas. Comunicar a los maes-
tros que algunas de las dificultades que tuvieron en las aulas se debian a
nociones matematicas incompletas o erroneas fue dificil para los investiga-
dores, pues de cierta manera implicaba para nosotros interpelar su legiti-
midad en términos de su saber matematico. Al unirse a un trabajo con otros
colegas e investigadores, los maestros manifestaron su interés por conocer
situaciones didacticas y formas de hacer en el aula que les ayudaran a me-
jorar sus practicas en relacion con la ensefianza de la geometria, es decir,
un interés centrado en la didactica de la geometria, mas no en la geometria
misma. En efecto, esto pudo evidenciarse a lo largo de la experiencia cola-
borativa, ya que los maestros tendieron a justificar las dificultades en los
estudiantes y no en su propia gestidn —recordemos las conceptualizaciones
sobre la congruencia de las figuras—. De aqui que pareciera mas factible
decirle a un maestro que habia cosas de su gestion que podian mejorarse
—sin que sintiera vulnerado su profesionalismo— que decirle que habia
aspectos de su saber matematico que debian precisarse. Nos preguntamos
si es posible que los maestros consideren que el saber didactico es, después
de todo, relativo, pues hay distintas teorias y éstas evolucionan, mientras
que el conocimiento matematico esta clara y univocamente definido y, sobre
todo, es lo minimo que se espera que un maestro de matematicas domine.

Un clima de trabajo en el que atin no se habia construido la confianza
suficiente para comunicar a los maestros aspectos por mejorar de su prdctica.
La relacion que se logra construir entre los investigadores y maestros en el
marco de un trabajo colaborativo es un factor importante en la riqueza de
los resultados que se pueden obtener. De acuerdo con Roditi (2015, en
Morellato, 2017), el grado de colaboracion depende del compromiso de los
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distintos actores y de las relaciones de confianza que se logren establecer.
En el caso de los maestros, esta confianza hacia los investigadores es funda-
mental, ya que estan haciendo publica su practica y pueden sentirse vulne-
rables frente a este hecho. Los investigadores sabemos que esta confianza
no esta dada de entrada y que debe construirse en la interaccién con los
maestros. Justamente, lograr estos lazos de confianza ayuda tanto a la co-
municacién como a la recepcién de aquellos aspectos de la practica de los
maestros susceptibles de ser mejorados.

La forma en la que se organizé el trabajo en el dispositivo. Pensamos que
el no haber podido organizar reuniones de los investigadores previas a las
sesiones colectivas, para discutir y analizar aspectos de las implementacio-
nes observadas, identificar los temas que queriamos destacar con los maes-
tros y prever nuestras intervenciones en el colectivo, influyd en el tipo de
retroalimentaciones que ofrecimos. La razén principal fue el escaso tiempo
del que se disponia para el trabajo: el ritmo de un encuentro semanal y las
observaciones de clases entre uno y otro. Esta fue una condicién institucio-
nal de las escuelas a la que nos tuvimos que ajustar para desarrollar la in-
vestigacion.

La reticencia para cuestionar que caracterizo la mayoria de nuestras
participaciones pone de manifiesto dificultades sutiles, pero no sin conse-
cuencias, en el proyecto de promover y sostener un principio de simetria
de trabajo con los maestros, sobre todo en la retroalimentacién de sus prac-
ticas. Consideramos que, para desarrollar y sostener este tipo de investiga-
ciones, los investigadores movilizan un conocimiento asociado a su marco
didactico y acorde al enfoque colaborativo, que les permite justamente
promover y sostener una simetria de trabajo. Este conocimiento tiene la
caracteristica de ser implicito y aparece de manera espontanea en la inte-
raccion con los maestros. Creemos que este saber hacer es inherente a la
colaboracién y se gana s6lo con mas experiencias como ésta (Castafio y
Block, 2021).

En este apartado nos interesé mostrar a la retroalimentacién como una
forma de colaboracion por parte de los investigadores. Sin embargo, es des-
tacable que ésta no se dio en el vacio, sino que se articulé con acciones
colaborativas que sirvieron como parteaguas para estos episodios de retro-
alimentacion: i) haciendo explicito ante el colectivo los puntos de vista par-
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ticulares, ii) justificando y dejando ver por qué un enunciado era valido
desde nuestra posicién como maestro o investigador —como pasé en la
discusion sobre la nocién de congruencia donde todos expusimos argumen-
tos para defender nuestra posicion—, y iii) aceptando el punto de vista
sobre determinado asunto, aun sin que fuera muy claro hasta qué punto
estaban de acuerdo, o bien, esperando otra ocasion para retomar la discu-
sién. Consideramos que acciones de este tipo son colaborativas porque per-
miten sostener la interaccion en colectivo y avanzar en la construccion de
conocimiento. En la literatura, este tipo de acciones se vinculan con la no-
cion de contrato de colaboracion (Bednarz et al., 2001).

Conclusiones

Nos interesé mostrar lo que hace colaborativo un trabajo conjunto entre
maestros e investigadores respecto del objetivo de ofrecer una experiencia
de formacion continua a los maestros en torno a la enseflanza de la geome-
tria en secundaria, asi como algunas de las dificultades para lograrlo. Nos
fijamos principalmente en las maneras en las que participaron los distintos
actores y en las condiciones en que se dieron dichas participaciones, para
argumentar que éstas configuraron formas de colaboracion que abonaron
al valor formativo de la experiencia.

Argumentamos que la colaboracién aparece y se sostiene por varios
factores:

 Por un interés comin que fundamenta y moviliza el trabajo de los
participantes durante toda la investigacion: la mejora de las practi-
cas de los maestros respecto de la ensefianza de la geometria.

o Por la necesidad del conocimiento del otro para lograr este objetivo
comun antes mencionado: los investigadores buscando conocer el
potencial de las distintas estrategias implicadas en el dispositivo
para la formacion de los docentes —esto es, el analisis, la adaptacién
y la implementacién en clase de situaciones didacticas, asi como la
retroalimentacion colectiva a dichas implementaciones—, y los maes-
tros, quienes, para fortalecer su conocimiento de didactica de la geo-
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metria, confian en el conocimiento experto de los investigadores
sobre ese tema, y sobre el dispositivo puesto en marcha.

 Por la motivacion de aportar entre todos al conocimiento sobre la
gestion de determinadas situaciones, destacando las principales difi-
cultades de dicha gestion, las formas en que algunas se fueron supe-
rando, las adaptaciones que resultaron necesarias para su viabilidad,
y aquellas que no resultaron adecuadas.

Destacamos también algunas condiciones que favorecieron un trabajo
conjunto, asi como la existencia de tensiones que aparecieron y que en oca-
siones limitaron la colaboracidn, sobre todo, la que referia a la posibilidad
de los investigadores de ofrecer una retroalimentacion a los maestros.

El analisis presentado deja ver algunos aspectos por mejorar y desafios
que se advierten para futuras investigaciones, a saber, un analisis previo de
las situaciones mas fino respecto de los objetivos con los estudiantes —en este
caso, el objetivo de los criterios de congruencia con la situacion 3 requeria
de ciertas variantes de la situacion—; retroalimentacion a los maestros que
se puede enriquecer preparandola con antelacion cada vez y con una mayor
duracidn de este tipo de experiencias; la posibilidad de replicar la experien-
cia, con las situaciones ya mejoradas, involucrando a nuevos maestros.
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Este estudio plantea una problematica didactica relacionada con el disefio
de situaciones por parte del colectivo docente de telesecundaria en las que
interactiien dos o mas asignaturas, y al mismo tiempo una solucion de tra-
bajo interdisciplinar con saberes de matematicas, biologia y quimica. El
objetivo es el disefio e implementacion de una situacién interdisciplinaria
a través de la modelacion matematica, asi como la caracterizacion de la
construccion de saberes de las y los estudiantes en dicha situacion. Los re-
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Introduccion

Un suceso histdrico por el que atravesamos desde 2020 a nivel mundial fue
la pandemia ocasionada por el virus SARS-COV2 que derivd en casi dos
afos de no trabajar de manera presencial en las aulas con las nifias, los nifios
y los adolescentes, y aunque hay varias experiencias docentes que se hicie-
ron a partir del trabajo virtual, una parte de las y los docentes no optaron
por ello debido a las brechas tecnologicas que existen en la educacion pu-
blica en México. Con fines de practicidad, cierta parte del colectivo docen-
te eligié trabajar con los libros de texto gratuitos, reconociéndolos como un
material fundamental para asegurarse de que todas y todos tuvieran acceso
a ellos y disminuir la inequidad que tienen algunos contextos relacionados
con el acceso a internet. De igual manera, la Secretaria de Educacién Publi-
ca (SEP) aposto por clases televisadas mediante el programa “Aprende en
casa’, las cuales se basaron en los libros de texto gratuitos.

Para el cierre del ciclo escolar 2021-2022, las escuelas publicas de edu-
cacidn basica regresaron a la modalidad presencial enfrentandose a nuevos
retos y dando respuesta a los estragos que dejo6 la pandemia, no tnicamen-
te relacionados con los saberes —aspectos cognitivos—, sino también con
la comunicacion de emociones y sentimientos por la pérdida de muchos
seres humanos. A lo largo de la historia del disefio curricular, la educacién
en México ha apostado por abrir espacios dentro del curriculo para atender
este tipo de dilemas sociales, dos de los mas recientes fue la creacion de las
asignaturas Vida Saludable y Educacion socioemocional, como objetos de
conocimiento. Sin embargo, tal como lo discute Coll (2006), este tipo de
decisiones provoca que el curriculo quede sobrecargado por la acumulacién
de contenidos curriculares que imposibilitan que puedan ser ensefiados y
aprendidos.

Aunado a lo anterior, los efectos de la pandemia coadyuvaron a que la
SEP planteara a principios del afio 2022 una reorganizacion curricular en la
que se aboga por las problematicas sociales, culturales, econdémicas y po-
liticas en las que estan inmersas las escuelas de educacion basica; es decir,
que la escuela responda a las problematicas que enfrenta cada sector social
para que el aprendizaje de las nifias, los nifios y los adolescentes sea situado,
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contextualizado, significativo e interesante. Siguiendo este discurso, el
Marco Curricular y Plan de Estudios 2022 hace la critica de que la organi-
zacion curricular anterior se basa inicamente en la légica que tienen las
disciplinas escolares, sin tomar en cuenta el contexto escolar, la realidad
educativa ni la diversidad de personas que interactian en ella (SEp, 2022).

Es asi como se apuesta por trabajar saberes, no competencias ni apren-
dizajes clave, que se promovieron en los planes de estudio 2011 y 2017 (SEp,
2011a; sEP, 2011b; seP, 2017a); dichos saberes son entendidos como cons-
trucciones integradas con elementos provenientes de varias disciplinas, pero
sistematizados y enfocados en la realidad que viven las y los estudiantes (SEp,
2022), esta reestructuracion de los contenidos disciplinares se basa en lo
que Torres (2015) entiende por curriculum integrado.

Centrandonos en el tipo de servicio de la telesecundaria en México éste
ha brindado atencion educativa a jovenes entre 12 y 15 aflos en zonas rura-
les, y un docente atiende a un grado escolar, es decir, los docentes imparten
todas las asignaturas del curriculo del nivel secundaria. De acuerdo con los
datos estadisticos de la Direccion General de Planeacién, Programacion y
Estadistica Educativa (2021), 72,157 docentes imparten clases en las telese-
cundarias, lo que corresponde a un 21 % a nivel nacional, quienes tienen
perfiles profesionales diversos y son los encargados de llevar a la practica
las reestructuraciones curriculares.

La reestructuracion curricular en saberes pudiera ser una realidad en el
contexto de las telesecundarias, debido a que el docente imparte todas las
asignaturas y ha desarrollado conocimientos disciplinares y sus posibles
relaciones. Como reporta Garcia (2016), los docentes de telesecundaria em-
plean estrategias como el uso de situaciones integradoras para vincular sig-
nificados de varias asignaturas, lo que ellos denominan transversalidad. Si
bien no hay una convencion sobre este término, los proyectos transversales
se orientan a ejes prioritarios que afectan todo el curriculo (Magendzo,
1998), como medio ambiente, educacion para la paz, educacién moral, edu-
cacion sexual, ente otros. Como sefialan Otano y Sierra (en Yus, 1996), los
temas transversales estan dotados de elementos comunes y diferenciales que
obligan a compaginar un tratamiento didactico global con la profundizacion
en la especificidad (de las disciplinas). Para Henriquez y Reyes (2008) es
importante que los proyectos transversales tengan sentido y pertinencia, es
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decir, que deben ser interesantes para abordar contenidos relevantes, valio-
sos, necesarios para la vida, la convivencia, que den respuesta a problemas
sociales para que los jovenes le encuentran sentido a lo que estan constru-
yendo. Sin embargo, nos distanciamos del término de transversalidad pues,
aunque favorece la interaccion entre los aprendizajes (Palos, 1998), su tra-
tamiento didactico se asocia con contenidos sociales con perspectiva huma-
nistica, y en nuestra opinion queda abierta la discusion sobre las relaciones
interdisciplinarias que permiten la comprension de fenémenos.

Problematica

Reconocemos que el colectivo de docentes de telesecundaria tiene un co-
nocimiento profesional de todas las asignaturas del curriculo que imparten,
y que la posibilidad de que se favorezcan los saberes entendidos como cons-
trucciones integradas con elementos provenientes de varias disciplinas (SEP,
2022) es un reto para ellos. El disefio de situaciones de esta naturaleza en
las que interactiien saberes escolares (de diversas asignaturas) y extraesco-
lares recae en el colectivo docente.

Un riesgo de los proyectos transversales es que la vinculacion entre las
disciplinas sea el contexto de la situacion problema, pero que los discursos
entre asignaturas no se estén entrelazando (Garcia, 2016). En un mundo
globalizado y con problematicas que requieren cada vez mas la explicacién
de diversas disciplinas, es importante que los seres humanos construyan
pensamientos complejos que les permitan explicar los fendmenos que los
rodean. Es por ello que en este estudio problematizamos la vinculacion de
los contenidos que propone el curriculo, lo cual es y sera una practica cons-
tante de los docentes de telesecundaria, y lo hacemos desde la llamada in-
terdisciplinariedad escolar.

Para Roth (2014), la interdisciplinariedad denota el hecho, la calidad o
la condicién de dos o0 mas campos académicos o ramas del aprendizaje. Esto
quiere decir que se trata de una forma en la que dos o mas campos del saber
colaboran para explicar un fenémeno natural u objeto de la actividad hu-
mana, mientras que, al trasladar el término al ambito escolar, se trata de
concretar un proyecto o resolver un problema explicado desde dos o mas
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disciplinas académicas. De acuerdo con Perera (2008), la interdisciplinarie-
dad es una estrategia didactica que prepara al estudiante para realizar trans-
ferencias de contenidos que le permitan solucionar holisticamente las difi-
cultades que enfrentard, sea en su futuro desempefo profesional o en la
resolucion de un problema.

Para disefiar una situacién en el marco de la interdisciplinariedad esco-
lar, se requiere tener conocimientos didacticos y dominio disciplinar para
asegurar que realmente se impulsen aprendizajes en las diferentes discipli-
nas que se relacionan; esto representa una nueva forma de tratamiento di-
déctico. Ademas, en el contexto de los saberes matematicos se considera
que un trabajo interdisciplinario debe incluir a la matematica como una
forma de transformar las situaciones reales en conocimientos matematicos
y en relacidn con otras disciplinas. Ante ello, la modelacién matematica
brinda una oportunidad para hacer esta transformacion debido a que se
comprende como una practica de articulacion entre dos entes, uno llamado
modelo, que sirve para actuar en otro, llamado lo modelado. Lesh y Caylor
(2007) consideran que la modelacién es una forma de actuar, disenar, abor-
dar y pensar en un sistema —en este caso matematico— los elementos que
se hacen conscientes de otro sistema —lo modelado—.

La modelacién matematica para esta investigacion se postula como una
estrategia de enseflanza que permite el aprendizaje de las matematicas en
relacion con otras areas de conocimiento. Para ello, el docente se convierte
en un mediador y guia para la construccién del modelo matematico y el
estudiante es el sujeto activo, quien autoevalia constantemente si el mode-
lo creado cumple con las caracteristicas solicitadas.

Ademas, se debe partir de un problema conocido por los sujetos para
que propongan modelos de solucién al problema, pues son ellos quienes
cuestionan, infieren y resuelven el problema (Biembengut y Hein, 2004).
Por problema conocido en el contexto escolar nos referimos a uno que
forme parte de la realidad de los jovenes que participan en el estudio. Por
tanto, el objetivo de esta investigacion es el disefio y la implementacion de
una situacion interdisciplinaria a través de la modelacion matematica, asi
como caracterizar la construccion de saberes de los estudiantes que emerjan
de esta situacion.
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Marco conceptual

En el presente apartado se discuten términos principales en esta investiga-
cién: interdisciplinariedad, situacion interdisciplinaria, modelacién mate-
matica y actividad de obtencidon de modelos (Model-Eliciting Activity).

Williams et al. (2016) plantean que, para problematizar la interdiscipli-
nariedad escolar, se requiere entender el significado de disciplina o disciplina-
riedad. Por ello, hacen una revisién historica, en la que encuentran que la
segmentacion de disciplinas se hizo a partir de que los sujetos tuvieran un
rol de trabajo especifico, a lo largo de la historia fue necesario tener un
vocabulario especifico para poder entender la complejidad de los fenémenos
naturales y sociales. Roth (2014) indica que la interdisciplinariedad denota
el hecho, la calidad o la condiciéon de dos 0 méas campos académicos o ramas
de aprendizaje.

Alvarez (2001) considera la interdisciplinariedad como un método ven-
tajoso, porque permite dirigir el proceso de resolucion de problemas com-
plejos de la realidad a partir de formas de pensar y actitudes sui generis,
asociadas a la necesidad de comunicarse, cotejar y evaluar aportaciones,
integrar datos, plantear preguntas, distinguir lo necesario de lo inutil, bus-
car marcos integradores, interactuar con hechos, validar supuestos y extraer
conclusiones. Reconocer que la complejidad surge de la misma situaciéon o
problematica por resolver, no tiene que ver con el grado de dificultad del
conocimiento, por lo cual, si se quiere hacer un disefio interdisciplinario,
no se pensaria que, por ser dificil, ya se trabaja de esta forma. Incluso la
complejidad toma en cuenta lo que conocen los estudiantes. Dicha comple-
jidad estd pensada desde una mirada en la que no sélo el discurso de un
area especifica permita explicar el fenémeno, sino que tendran que interve-
nir otras dreas para poder comprender el comportamiento o solucion.

Referido a un disefo interdisciplinario, Williams et al. (2016) mencio-
nan que no debe ser limitados y que podria incluir otras disciplinas del
curriculo pero que depende del conocimiento y la afinidad del maestro.

Teniendo como antecedentes estas posturas sobre la interdisciplinarie-
dad, consideramos una situacion interdisciplinaria como una “secuencia de
actividades que permite llegar a la construccion de un modelo, en donde el
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discurso matematico se relaciona con discursos extramatematicos” (Santia-
go, 2023, p. 33). Dentro de los discursos extramatematicos se relacionan
otros saberes, en este caso los saberes de biologia y quimica, generando a
su vez la interdisciplinariedad escolar como forma de interaccién entre las
tres disciplinas elegidas en el disefio de la situacion.

Por otra parte, un importante marco de referencia para la construccién
y el andlisis de la secuencia implementada en este estudio ha sido la mode-
laciéon matematica, referida al proceso de utilizar las matematicas para re-
solver problemas del mundo real (Niss, Blum y Galbraith, 2007). De acuer-
do con Maafd (2010), un modelo es una representacion simplificada de la
realidad, y como mencionan Eck, Garcke y Knabner (2017), la modelacién
matematica relaciona un problema especifico de las ciencias naturales, de
las ciencias sociales o de la tecnologia con un problema matematico. Sin
embargo, aunque muchos investigadores estan de acuerdo en que los mo-
delos matematicos deben integrarse en las aulas de matematicas, no se ha
desarrollado una conceptualizacion cohesiva de como se puede y se debe
hacer (Kaiser y Sriraman, 2006).

La modelacién es un proceso que permite la articulacién entre el mo-
delo ylo modelado, con lo cual los elementos de un sistema se piensan como
elementos en otro sistema (Lesh y Caylor, 2007).

En las ciencias exactas y ciencias naturales los sistemas conceptuales que
los humanos desarrollan para dar sentido a sus experiencias generalmente
se denominan modelos. Una nocién primaria de los modelos es que son
sistemas familiares que se estan utilizando para dar sentido a otros sistemas
menos familiares, para algiin propoésito. Por ejemplo, una ecuacion alge-
braica puede representar un fenémeno de la fisica, pero a veces no se re-
quiere de expresiones algebraicas para modelar, a veces una tabla o una fi-
gura, también son la explicacion de un sistema extramatematico (Lesh y
Sriraman, 2005).

Consideramos que cuando se realiza investigacion diddctica relaciona-
da con la modelacién matematica es necesario posicionarse en una de las
cinco perspectivas de modelacion propuestas por Abassian et al. (2019): la
educativa, la realista, la sociocritica, la epistemologica y la contextual. Esta
investigacion se inscribe en la perspectiva contextual, antes llamada pers-
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pectiva de obtencién de modelos por Kaiser y Sriraman (2006), en la cual
se entienden los modelos como:

sistemas conceptuales que consisten en elementos, relaciones, operaciones y
reglas que gobiernan las interacciones que se expresan utilizando sistemas de
notacion externos y que se utilizan para construir, describir o explicar los
comportamientos de otros sistemas, tal vez para que el otro sistema se puede
manipular o predecir de forma inteligente [Lesh y Doerr, 2003, p. 10].

Esta definicidon hace referencia a que un modelo matematico es una
herramienta conceptual de un sistema matematico que se desarrolla a par-
tir de una situacion especifica del mundo real (Lesh et al., 2003) y visto como
sistema, esta compuesto por diferentes conceptos, que mapean diferentes
caracteristicas de sistemas relacionados.

A partir de la perspectiva contextual de la modelaciéon matematica, se-
leccionada para realizar la situacidn interdisciplinaria de este estudio, exis-
ten algunas actividades de modelacidn o tareas que delinean cémo las y los
estudiantes llegan a un modelo matematico. Una de las actividades son las
Model-Eliciting Activities (MEA), las cuales son definidas como “aquellas que
permiten que los sujetos inventen y prueben modelos, con el fin de desa-
fiarlos a construir modelos para resolver problemas complejos del mundo
real, interpretandose asi como una oportunidad de aprendizaje en la que se
crea un modelo a lo largo de una secuencia de aprendizaje” (Doerr y Lesh,
2011, p. 250). Cada actividad solicita a los estudiantes que interpreten ma-
tematicamente una situacion compleja del mundo real y requiere la forma-
cién de una descripcién matematica, procedimiento o método con el fin de
tomar una decision para un sujeto o situacion real.

A diferencia de una actividad de matematicas tradicional, las MEA pre-
tenden que los sujetos produzcan una descripcion, procedimiento o méto-
do, en lugar de una respuesta de una palabra o un niimero, como sucede en
otras interacciones como la resolucidn de ejercicios matematicos; las solu-
ciones de los estudiantes a la tarea revelan explicitamente cémo piensan
sobre la situacion dada, lo que permite ir construyendo argumentos mate-
maticos y extramatematicos que posibilitan formar una red conceptual
compleja (Doerr y Lesh, 2011).
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Se espera que, a lo largo del proceso de modelacion, los modeladores
modifiquen y reinterpreten sus modelos a través de varios caminos y con
base en lo que van construyendo de la red conceptual de los saberes mate-
maticos y extramatematicos. En estos ciclos iterativos de reconstruccion de
ideas, las y los estudiantes deben expresar sus inquietudes o pensamientos,
deben probar, revisar y modificar, por lo que se convierte en un ejercicio de
autoevaluacidn constante para solucionar el problema mediante el modelo
matematico.

De acuerdo con English (2009) y Lesh y Caylor (2007), se retoman los
seis principios de modelacion de una MEA para el disefio de la situacion
interdisciplinaria, los cuales son:

1)
2)

3)

4)

5)

6)

Principio de significado personal: tiene que ver con que la situaciéon
adquiera significado en la vida de las y los alumnos.

Principio de prototipo efectivo: que los modeladores identifiquen
los saberes o las actividades mas efectivas para construir el modelo.
Principio de construccion del modelo: que las y los estudiantes cons-
truyan diversos modelos dependiendo de la situacioén o con base en
la construccidn de saberes que van generando.

Principio de generalizacion del modelo: esta relacionado con que
los sujetos comprendan que el proceso de modelacién o modelo
aplica para otras personas o situaciones.

Principio de autoevaluacion: este principio esta relacionado con los
momentos en los cuales los estudiantes se cuestionan si sus mode-
los cumplen o no con la solucién del problema. Muchas veces la
intervencion docente es la que lleva al grupo a pensar de esta forma.
Principio de documentacién del modelo: se refiere a que el grupo
externalice su forma de pensar, logrando que el razonamiento sea
compartido, para que entre la escucha activa y el dialogo constante
se vayan construyendo los modelos.
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Metodologia

Este estudio tuvo como objetivo disefiar una situacidn interdisciplinaria;
basada en la modelacién matematica desde la perspectiva contextual y re-
tomando los principios de modelaciéon de una MEA. Se tratd de una situacién
de nutricién cuyo objetivo fue construir menus saludables con base en las
caracteristicas de una dieta correcta. Con base en lo que Lesh y Doerr (2003)
definen por modelo matematico, los modelos obtenidos en este estudio se
refieren a la construccion de menus saludables por parte de los y las estu-
diantes.

El disefio de investigacion visibilizo el reto didactico que tiene el colec-
tivo docente de telesecundaria ante la premura de disefar situaciones inter-
disciplinarias, tal como lo proyectan los programas de estudio 2022. Se
trata de un estudio cualitativo de alcance descriptivo, del cual se obtienen
como resultados modelos que construyeron los estudiantes.

Las fases que dieron estructura y orientacion a la investigacion fueron
cuatro: disefo, pilotaje del disefo, redisefio y modelo de analisis de resul-
tados. En la fase de disefio se delimitaron cuatro momentos que permitieron
que se cumpliera con el objetivo general de investigacidn, es decir, el de
disefar la situacion interdisciplinaria.

Primer momento del diseino de la situacion interdisciplinaria:
definicion de un problema real del contexto de los alumnos

Se opto por abordar una problematica particular en el contexto de la pobla-
cién de estudio. Se observo que en el contexto rural donde se ubicaba la
escuela los alumnos consumian productos poco nutritivos durante el rece-
so y en ocasiones consumian menos calorias de las requeridas, lo que pro-
voca dos escenarios en la poblacidn: desnutricién y obesidad, cuando su
dieta era desequilibrada. En consecuencia, se optd por un tdpico que tuvie-
ra relacion con la alimentacion de las y los adolescentes. Ademas, es en esta
etapa donde surgen dudas acerca del consumo que realizan, son susceptibles
a los estereotipos de cuerpo perfecto basado en la desinformacion, asimis-
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mo se consideré como un tema importante para la prevencion de trastornos
alimenticios y enfermedades cardiovasculares.

El docente del grupo identificé las problematicas anteriores, por lo que
delimito la tematica a la de la alimentacién, la cual debia cumplir con la
caracteristica de que se pudiera hacer un abordaje interdisciplinario, en el
sentido de que fuera un problema complejo y que explicara el fendmeno en
mas de un discurso disciplinar. Por lo tanto, se decidié que la situacion
interdisciplinaria llevara a los estudiantes a crear menus saludables para
alguno de ellos, basandose en las caracteristicas de una dieta correcta: va-
riada, suficiente, completa, equilibrada, inocua y adecuada.

Segundo momento del diseio de la situacion interdisciplinaria:
identificacion de discursos (matematico y extramatematico)

Se identificaron los discursos, matematico y extramatematico, que pudieran
vincularse para la solucidn del problema real. Para ello se consultaron los
aprendizajes esperados y los contenidos del programa de estudios 2011 (SEP,
2011a, sEp, 2011b) y 2017 (sEp, 2017b; SEp, 2017c) de las asignaturas de
matematicas, biologia y quimica (véase la figura 1). Notese que hay conte-
nidos y aprendizajes esperados que se repiten: en ciencias, las caracteristicas
de la dieta correcta; en quimica, el aporte calérico de los alimentos; en
matematicas, el calculo de porcentajes y la proporcionalidad. Esto indica
que tanto en el programa de estudios 2011 como en el 2017 hay contenidos
que contintian ensefiandose y que es importante incluirlos a pesar del cam-
bio de los planes de estudio.
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Figura 1.

Seleccion de contenidos para la situacion interdisciplinar

Discurso

Extramatemadtico

Matemadtico

Asignatura o disciplina
escolar

Ciencias, énfasis en
biologia

Ciencias, énfasis en
quimica

Matematicas

Programa de estudios
2011

- Relacion entre

la nutriciony el
funcionamiento integral
del cuerpo humano (SEP,
2011a, p. 43).

- Reconocimiento de la
importancia de la dieta
correcta 'y el consumo
de agua potable simple
para mantener la salud
(SEP, 2011a, p. 43)

- Caracteristicas de una
dieta correcta (SEP,
2011a, p. 43).

- {Cémo puedo producir
mis alimentos para
lograr una dieta correcta
aprovechando los
recursos, conocimientos
y costumbres del lugar
donde vivo?

- {De dénde obtiene

la energia el cuerpo
humano? (SEP, 2011a,
p. 69).

- La caloria como unidad
de medida de la energia
(SEP, 20114, p. 69).

- Toma de decisiones
relacionadas con: los
alimentos y su aporte
calérico (SEP, 2011a,

p. 69).

- Toma de decisiones
relacionadas con: la
importancia de una
dieta correcta (SEP,
2011a, p. 70).

- Resuelve problemas
que implican el célculo
de porcentajes (SEP,
2011b, p. 39).

- Resuelve problemas de
proporcionalidad directa
mediante tablas (SEP,
2011b, p. 42).

Programa de estudios
2017

- Explica como evitar

el sobrepesoy la
obesidad con base en
las caracteristicas de

la dieta correctay las
necesidades energéticas
en la adolescencia (SEP,
2017a, p. 177)

- Identifica componentes
quimicos importantes
(carbohidratos,

lipidos, proteinas,

ADN) que participan

en la estructuray las
funciones del cuerpo
humano (SEP, 20173,
p.177)

- Analiza el aporte
caldrico de diferentes
tipos de alimentos y
utiliza los resultados de
su analisis para evaluar
su dieta personal y la de
su familia) (SEP 2017a
p.177)

- Calcula valores
faltantes en problemas
de proporcionalidad
directa (incluyendo
tablas de variacion).
(SEP, 2017a, p. 178).

- Recolectar, registrar y
leer datos estadisticos
en gréficas circulares
(SEP, 2017b, p. 178).

- Resolver problemas de
calculo de porcentajes
(SEP, 2017b, p. 178).

Tercer momento del disefo de la situacion interdisciplinaria:
documentacion del tema

Se realiz6 una busqueda y recopilacién de informacién acerca del tema de
la alimentacion, desde el tratamiento didactico que hace cada disciplina
escolar con dicho topico. Para lograr este paso se analizaron los libros de
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texto de telesecundaria y otros libros disponibles en el catdlogo de libros
de texto gratuitos de la Conaliteg (Comisién Nacional de Libros de Texto
Gratuitos de México) con miras a crear un cuadernillo de trabajo para los
y las estudiantes.

Cuarto momento del disefio de la situacidn interdisciplinaria:
Organizacion de la situacion interdisciplinar

Se disefaron 6 situaciones con el objetivo de vincular contenidos de biolo-
gia, matematicas y quimica. Como se puede ver en la figura 2, se planted
una situacion inicial (“Situacion 0. ;Qué comi y bebi?”) en la que las y los
estudiantes registraban durante cinco dias lo que consumieron. A partir de
ahi se centraban en conocer el funcionamiento del aparato digestivo y ana-
lizaban si sus habitos se consideraban sanos. Después hacian el calculo de
calorias y resolvian situaciones de equivalencia de ciertos alimentos. Final-
mente, desarrollaban el menu saludable.

Esta primera organizacion de las situaciones implicé la organizacion
de los contenidos por asignatura y sus posibles relaciones.

Después del diseno se realizé el pilotaje. Con el cuadernillo de trabajo
se realiz6 una intervencidn didactica con un grupo de tercer grado de tele-
secundaria en una comunidad rural del estado de Querétaro. Cuando se
termino con la implementacion, se analizaron las respuestas de las y los
adolescentes’ y se identificd que las intervenciones del docente del grupo
limitaron las respuestas de los alumnos ante las actividades presentadas.
Asi, se procedid a una fase de redisefo de la situacion interdisciplinar la
cual pas6 de 9 a 12 sesiones, organizadas a su vez en cuatro situaciones,
las cuales se fundamentaron en los seis principios de modelacién de una
MEA (véase la figura 3 y constltese el anexo).

! Los resultados del pilotaje de la situacién interdisciplinaria no se presentan en este docu-
mento debido a que los datos de donde se obtuvieron los resultados del estudio provie-
nen del redisefio de la situacion interdisciplinaria.



Figura 2. Organizacion de la situacion interdisciplinaria para la fase del pilotaje

. . . ;Quécomi  1.;Qué n | B
situaciones % ¢QUé co ¢Qué pasaconio 2. ;Qué tan sana(o) soy?
y bebi? que ingiero?

Sesiones 1. Para empezar 2. ;Cémo sé 3. ;Estoy normal,  4.;Quéeslo que
que mi dieta es con bajo peso o mas consumimos
correcta? con sobrepeso? durante una

semana?
- . . Matematicas -

Disciplinas Biologia X casy Matematicas

biologia

Contenidos - Registro - El aparato digestivo - Caracteristicas - El Plato del Bien - Recolectary

de habitos - Registro de: sexo, de una dieta Comer registrar datos en
alimenticios  edad, peso, alturay  correcta - Célculo del graficas circulares

actividad fisica

indice de masa
corporal (IMC)

- Construccién del
modelo 1: Dieta
variada

Figura 3. Organizacion de la situacion interdisciplinaria para la fase de “redisefio”

Situaciones ¢;Como estdn mis hdbitos almentarios?
12 Sesiones {Qué comiy ¢{Cémo estany iMi dieta es i{Mucho, pocoo  ;Quéeslo que
bebi? mis habitos? correcta? suficiente? mas
consumimos
durante la
semana
Tareas Registros de Recuperacion de Identificaciéon de  Relacion entre Analisis de la

alimentacién por

conocimientos

las caracteristicas

una dieta

dieta que

cinco dias previos a partir  de una dieta variada y el Plato  registraron
delalecturade  correctaatravés del Bien Comer.  durante cinco
una situaciéon de  de una lectura Identificacién de  dias
introduccion al variables
problema

Interdisciplinariedad  B: Registro B: Caracteristicas B: Reflexion
personal de de una dieta sobre los propios
alimentos correcta hébitos

alimenticios.

- Andlisis de
datos:
estadistica:
Recolecta,
registray lee
datos en graficas
circulares (1°)

330



3. ;(Cudnto es “mucho” o
“poco”?

4. ;Es lo mismo comer “x” que “y"?

5. Hagamos un ment
saludable

5. Calculo de calorias
necesarias

6. Composicion quimica de
los alimentos

7. Alimentos equivalentes

8. Propongan un menu
saludable con base en
las caracteristicas de una
dieta correcta

Quimica y matematicas

Quimica

Quimica y matematicas

Quimica, biologia'y
matematicas

- La caloria como unidad
de medida de la energia
- Calculo del indice
metabdlico basal (BMR)

- Los alimentos y su aporte
caldrico - Macronutrientes
—carbohidratos, proteinas
y lipidos—

Célculo de porcentajes -
Estimacion de calorias por
macronutriente

- Construccion del
modelo
2: Dieta correcta

¢Es lo mismo comer “x” que “y”?

¢Cudnto es “mucho” o “poco”?

Hagamos un menu saludable

La caloria Célculo de ¢En qué usa mi Calculemos  Analicemos Disefiemos un  Evaluemos el
como unidad  calorias organismo los el aporte un caso menu menu
de medida necesarias nutrientes nutrimental

de nuestro

menu
Definicionde  Relacién entre Funcionamiento  Relacién Comparacién  Elaboracion Coevaluacion
caloria una dieta del aparato entre una entre dos de un menu de los menus
(experimentoy suficientey el digestivo y los dieta dietas saludable a
lectura) calculo del BMR  nutrientes. equilibraday mediantelas  partir de las

Dieta completa el célculode caracteristicas caracteristicas

porcentajes  deunadieta  deuna dieta

de nutrientes correcta correcta
B: Necesidades Q: Aporte BQ: Composicién  Q: Opciones  B: Proponer B: Proponer
energéticasen  calérico de quimica de de alimentos menu menu
la adolescencia alimentos. alimentos. que saludable con saludable con
Q(2011):La Estimar aporte Organizador favorezcanla baseendieta base en dieta
cantidad de caldrico incluido  gréfico de dieta correcta. correcta.
energia se en la dieta (de biomoléculas correcta M: Célculode  M: Célculo de
mide en acuerdo con (funciones en el porcentajes. porcentajes.
calorias sexo, edad, organismo). Q: Aporte Q: Aporte

eficiencia, etc.). B (2011): Proceso caldrico de caldrico de
B: general de alimentos alimentos

Requerimientos
energéticos de
acuerdo con la
actividad fisica

transformacion y
aprovechamiento
de los alimentos.
Argumenta por
quées
importante una
dieta correctay
agua simple

331



332

MATEMATICAS

De la figura 2 a la figura 3 se puede notar un cambio en cuanto a la
presentacion de la informacién: las filas cambian de nombre pues en vez de
contenidos se modifica a tareas, ya que fueron actividades que se contem-
plaron para el cuadernillo (anexo). Lo mismo sucedi6 en la fila de discipli-
nas, que cambi6 por interdisciplinariedad, con el fin de que se hiciera visi-
ble la interaccidn entre asignaturas. En la figura 3, la nomenclatura que se
enuncia en la fila de interdisciplinariedad corresponde a la letra inicial de
la disciplina por tratar; una B para biologia, una M para matematicas y una
Q para quimica. Ademas, se favorecié que la construcciéon de los modelos
matematicos —menus saludables— no fuera una meta hacia el final de la
situacion, sino que, las y los estudiantes tuvieron distintas oportunidades
para construir o modificar los modelos realizados, basandose en las carac-
teristicas de una dieta correcta.

La intervencion didactica se llevd a cabo en los meses de febrero y mar-
zo de 2019 en un grupo de 24 estudiantes que cursaban tercer grado en una
telesecundaria rural. Las y los estudiantes se organizaron en seis grupos
heterogéneos, con cuatro integrantes cada uno, con la finalidad de trabajar
en grupos colaborativos. Las edades oscilaban entre los catorce y los dieci-
séis afos y eran habitantes de la comunidad de La Laborcilla, E1 Marqués,
Querétaro, ubicada a 50 kilometros de la ciudad de Querétaro, de los cuales
un tercio es un tramo de terraceria, lo que imposibilita que los habitantes
salgan de su comunidad con regularidad. Otra caracteristica es que hay mas
habitantes mujeres que hombres, ya que estos ultimos salen a trabajar a
Estados Unidos, pues consideran que tienen mas oportunidades de trabajo
en aquel pais, por lo que se acostumbra que les envien dinero a sus esposas
mientras ellas se hacen cargo de las labores domésticas y el cuidado de las
nifias y nifios. Un fendmeno entre las y los estudiantes que concluyen sus
estudios de telesecundaria es que no dan continuidad a sus estudios de
nivel medio superior. De acuerdo con relatos recuperados de los estudian-
tes y los docentes de la telesecundaria, esto puede deberse a que el bachille-
rato mas cercano se encuentra a 20 kilometros, y es limitado el traslado de
los estudiantes. También, algunos adolescentes hombres proyectan que se
iran a trabajar a Estados Unidos para alcanzar a sus papas y asi apoyar con
el gasto doméstico, mientras que algunas adolescentes mujeres ayudan con
el cuidado de sus hermanos menores para educarlos y cuidarlos.
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La recopilacién de datos se realizé por medio de observacion partici-
pante y la grabacion en video y audio de las sesiones de la intervencidon
didactica.

Resultados

El analisis de los datos se realizé con base en los seis principios expuestos
por English (2009) y Lesh y Caylor (2007): principio de significado personal,
prototipo efectivo, generalizacion, construccion del modelo, autoevaluacion
y documentacion del producto. Se presentan a continuacion los resultados
relacionados solo con el principio de construccién del modelo, evidencian-
do algunos modelos que construyeron las y los estudiantes.

Los ments saludables —construccién de modelos matematicos en el
sentido de Lesh y Doerr, 2003— se construyeron en el orden en que se
conceptualizaron las seis caracteristicas de una dieta correcta —variada,
suficiente, completa, equilibrada, inocua y adecuada—. Las caracteristicas
de dieta inocua y dieta adecuada no se presentaran como evidencia en la
construccién de modelos, debido a que por definiciéon una dieta inocua se
refiere a que los alimentos estén libres de microbios, lo que se relaciona con
la elaboracién de las comidas y no con la construcciéon de modelos; la dieta
adecuada se relaciona con los gustos alimenticios de la persona, es decir,
que las comidas que contenga el menu sean del agrado y asequibles para el
consumidor. Para el analisis se presentaran los modelos construidos con
base en las caracteristicas de dieta variada, dieta suficiente, dieta completa
y dieta equilibrada.

Modelo basado en diversos alimentos - dieta variada

Para construir este modelo, las y los estudiantes analizaron el plato del bien
comer, pues una dieta variada se refiere a que las personas deben consumir
alimentos de los tres grupos —frutas y verduras, cereales, leguminosas y ali-
mentos de origen animal—. La consigna para que los grupos pequefios
heterogéneos disefiaran su modelo fue: Para terminar la sesion de hoy;, ela-
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bora un menu saludable para un compaiiero con tres momentos de alimen-
tacion (desayuno, comida y cena)”. Un ejemplo de lo que realizaron los
estudiantes se observa en la figura 4, el modelo muestra un registro de 3
alimentos del grupo de frutas y verduras, 4 alimentos del grupo de cereales
y 4 del grupo de origen animal y leguminosas.

Figura 4. Modelo basado en diversos alimentos propuesto por una integrante del equipo 1

5. Para ferminar io sesion de hey, elabera un mand saludable para-unfa) compaiiernia) con fres
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Se observa que para algunos alimentos si se coloca la racién que se va a
consumir, por ejemplo: menciona que consumiran 1 licuado, 3 tortillas, 1
vaso de leche, 1 manzana y 5 galletas. Sin embargo, para otros alimentos los
estudiantes no consideran importante colocar la cantidad, como en el caso
de la fresa, el huevo, el arroz y la carne. Esto muestra que, si el ment queda-
ra solamente asi, cumpliendo con la caracteristica de variada, la dieta no
seria completa. Por definicion, la caracteristica de que la dieta sea variada es
que la dieta contenga diversos alimentos incluidos en el plato del bien comer,
la cantidad de alimentos y las raciones se incorporaron posteriormente.

Modelo basado en el calculo de calorias - dieta suficiente

Previamente los estudiantes elaboraron un menu sin tomar en cuenta las
cantidades o porciones de cada alimento, so6lo se fijaron en si contaban con
diversos alimentos; para este segundo momento sabian que cada persona
requiere energia para realizar sus actividades diarias, asimismo calcularon
cuantas calorias necesitan diariamente por medio de la férmula del indice
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metabdlico basal (BMR),? y tenian que decidir si el menu que estaban elabo-
rando correspondia a las necesidades energéticas de la persona a quien le
elaboraban el menu.

Los modelos construidos por el equipo 4 ejemplifican la modificacién
del modelo anterior a uno nuevo que contempla las raciones y el aporte
calorico de cada alimento. Arturo, integrante del equipo, muestra el menu
que realizd en la sesion anterior (véase la figura 5), y con base en lo apren-
dido, modifica junto con su equipo el ment saludable (véase la figura 6).

Figura 5. Modelo basado en diversos alimentos de Arturo, integrante del equipo 4

Figura 6. Modelo basado en el cdlculo de calorias de Arturo, integrante del equipo 4
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2 EI BMR indica la cantidad minima de energia necesaria para mantener al cuerpo en funcio-
namiento, incluyendo la respiracién y mantener los latidos del corazén. Se utiliza para sa-
ber cudntas calorias diarias debe consumir una persona. Para su célculo se utiliza la ecua-
cién de Harris-Benedict. Para hombres, BMR = 66 + (13.7 x peso en kg) + (5 x altura en cm)
- (6.75 x edad en afos); para mujeres, BMR = 655 + (9.6 x peso en kg) + (1.8 x altura en cm)
- (4.7 x edad en afos).
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En este segundo momento el equipo tomo en cuenta elementos no previs-
tos anteriormente, incluso agregaron dos momentos mas de alimentacién que
nombraron como almuerzo y merienda. Para determinar el nimero de calorias
que aporta cada alimento, lo que hicieron fue basarse de un material con
el que cada equipo contaba llamado Guia de alimentos para la poblacion mexi-
cana, en el cual se encuentra un listado de alimentos que esta organizado por
grupo y cada uno tiene un compendio de alimentos que toma en cuenta la
racion, la energia caldrica que aporta y los macronutrientes medidos en gra-
mos. El equipo lo usé para elegir alimentos como el cereal de caja con aztcar,
registrado en el desayuno, y calcul6 cuantas calorias aporta dicho alimento, en
este caso 210 cal. Este equipo representa con una k las calorias que calculan.

Pasar de un modelo a otro también cumple con el principio de auto-
evaluacion que mencionan Lesh y Caylor (2007), ya que fue necesario que
el equipo reflexionara sobre si su modelo estaba terminado o qué le faltaba
para cumplir con la caracteristica de que fuera suficiente.

En este modelo fue donde recurrieron a sus saberes matematicos para
comprobar que la suma caldrica de los alimentos elegidos cumplia con las
necesidades energéticas de la persona a quien le hacian el menu. Para ello,
se puede observar en la parte inferior de la figura 6 que escriben k = 897, lo
que se interpreta como el total de calorias que se estaria consumiendo con
ese menu. La suma la obtuvieron de la siguiente forma: primero, pusieron
las calorias de los alimentos en la parte inferior de su menu y las etiqueta-
ron con una k; una vez que terminaron de colocar todos los alimentos, se
fijaron en los niumeros de la parte inferior y sumaron lo siguiente (figura 7):

Figura 7. Cdlculo de la suma de calorias del modelo de Arturo, equipo 4

Desayuno Almuerzo Comida Cena Merienda

210k +95k+95k + 70k +40k + 200k +40k+75k+ 79+40k+25k No lo tomaron en
cuenta en la suma

El haber omitido la merienda, asi como otros alimentos, los llev6 a
obtener ese resultado; sin embargo, de acuerdo con la Guia de alimentacion
para la poblacion mexicana debi6 haber sido de 1057.5 calorias.

Ante la tarea de determinar si el aporte caldrico del ment que disefiaron
corresponde a las necesidades energéticas de la persona a quien se lo esbo-
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zaron (calculando el BMR para dicha persona), el equipo respondié que si
corresponde porque el menu contiene diversos alimentos del plato del bien
comer, pero que le faltan 338.45 calorias al menu para cubrir las 1235.4
calorias que requiere el alumno a quien le hicieron el modelo. Ese faltante
lo determinan a través de una resta (figura 8):

Figura 8. Cdlculo de calorias faltantes a través de una resta del modelo del equipo 4

1235.45 - 897 =338.45

- . Valor faltante para que se cumpla la
Requerimiento Total de calorias . o .
igualdad entre el requerimiento energético
y el total de calorias del menu

energético de la persona del menu

En conclusién, este modelo permitié que las y los estudiantes modifi-
caran sus modelos y argumentaran con calculos matematicos si se cumplia
o no con la caracteristica de que la dieta que fuera suficiente.

Modelo basado en la identificacion
de macronutrientes - dieta completa

Como siguiente paso del proceso de modelaciéon pensaron qué alimentos
son mas nutritivos que otros ya que, si se trata sélo de cubrir cierta cantidad
de energia, entonces cualquier producto puede aportar al total de calorias.
En el modelo de la figura 6 las y los estudiantes incluyeron alimentos al azar
para algunos momentos de alimentacion, por lo que debian ahora elegir
aquellos que pudieran estar al alcance de la persona que consume. Asimis-
mo, otra ruptura que debian hacer todos los alumnos era que no porque
debian consumir 2000 calorias significaba que los alimentos que consumie-
ran podrian ser de cualquier tipo, por ejemplo, que las 2000 calorias que
consumieran fueran de comida chatarra, estaria mejor pensar qué alimentos
tienen mas nutrientes que les ayuden a su organismo para considerarse sano.

El modelo que se presenta en la figura 9 pertenece a una estudiante del
equipo 3. Su ment tiene como titulo Menti para todo el dia. Con rectangu-
los de color verde, morado y amarillo encierra los momentos de alimenta-
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cion correspondientes a desayuno, almuerzo y cena. De igual manera, apa-
recen unos nimeros a un costado de ciertos alimentos, que representan las
calorias y también indican a un costado de los momentos de alimentacién
otra cifra que se infiere que es la suma de calorias. Hacia la derecha tiene
colocado el nimero de macronutrientes que tiene en total su menu (véase
la figura 9).

Figura 9. Caracteristicas del modelo basado en la identificacion de macronutrientes
de Brianda, integrante del equipo 3

Ndmero Representacion
1 Titulo del modelo
2 Asterisco de color azul indicando que la leche es una proteina
3 Momento de alimentacion: desayuno
4 Calorias que tiene el cereal

wv

Registro del total de macronutrientes que tiene el menu

6 Suma de calorias totales que tiene la cena
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Lo que muestra Brianda es que fue relacionando los alimentos con el
macronutriente que predomina en cada uno y al final indica que su menu
cuenta con 7 proteinas, 5 carbohidratos simples, 4 carbohidratos complejos
y 1 lipido. Ese equipo se basé en la Guia de alimentacion para identificar
cada macronutriente.

De este analisis se partié para obtener el siguiente modelo; para ejem-
plificar lo anterior se dice que los jovenes, cuando escriben la palabra pollo
en su modelo, lo indican con un asterisco azul dado que es una proteina,
aunque notaron que no tenian lipidos, por lo que agregaron la leyenda con
poco aceite y encimaron un asterisco de color naranja para contar al pollo
como un lipido. Esto indica que ellos buscaron una forma para que su ment
cumpliera con la caracteristica de completo, es decir, que tenga los tres
macronutrientes, empero este error permitié detenerse a pensar que algunos
alimentos contienen lipidos, proteinas y carbohidratos al mismo tiempo,
por lo que debian contemplar ese dato para su siguiente modelo.

Modelo basado en el porcentaje
de macronutrientes - dieta equilibrada

Las y los estudiantes empezaron a notar que hay alimentos que contienen
los tres macronutrientes, no sélo tienen uno, por lo que debian descompo-
ner aun mas los alimentos y era muy probable que el modelo que habian
realizado hasta el momento no fuera suficientemente especifico.

La actividad pertenece a la sesion 9 Calculemos el aporte nutrimental de
nuestro menti (consultese el anexo) consistia en generar una tabla en la que
calcularan las unidades de aporte nutrimental por cada raciéon de alimento
que incluyeron en el menu. El descomponer los alimentos en unidades les
permitio saber el porcentaje de macronutrientes que contempla el modelo.
Por dltimo, compararon estos porcentajes del menu con los que se sugiere
que consuma una persona: 60 % de carbohidratos, 30 % de proteinas y 10 %
de lipidos (porcentajes adaptados para el disefio didactica, de los sugeridos
por la Organizacién Mundial de la Salud). Esta comparacidn les permitié
determinar si su menu era equilibrado, siendo ésta otra caracteristica indis-
pensable que debe tener una dieta correcta.
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Lucrecia, una alumna del equipo 2, inicia haciendo una tabla (véase la
figura 10) en la que muestra tres momentos de alimentacion (filas) y en cada
uno incluye las raciones y los alimentos. Las columnas corresponden a los
tres macronutrientes —carbohidratos, proteinas y grasas—, los cuales con-
vierte en unidades, por ejemplo: 1 taza de leche contiene 5 unidades de
carbohidratos, 15 unidades de proteinas y 6 unidades de grasa. Para calcu-
lar los datos de las unidades las y los estudiantes se basaron en un cuadro
proporcionado en el cuadernillo.

Figura 10. Modelo basado en el porcentaje de macronutrientes de Lucrecia,
integrante del equipo 2
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En esta actividad Lucrecia identifico varias tareas matematicas:

o Convertir en unidades los alimentos a partir de sus raciones. Lucrecia
se dio cuenta de que en el cuadro en el que se estaba apoyando cam-
biaban las raciones de un alimento a otro, se nota que tomo en cuen-
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ta esto porque en el jitomate pone en su modelo que sélo va a consu-
mir % pieza, en el cuadro de apoyo no viene media pieza, sino 1
pieza que equivale a 10 unidades de carbohidratos, por lo que ella
pone 5 unidades en carbohidratos, es decir, lo correspondiente a la
mitad de la pieza.

o Suma de las unidades por cada macronutriente. Una vez que identifi-
c6 las unidades por cada alimento, sumé por columnas el total de
unidades que tiene cada macronutriente. Por ejemplo, con los car-
bohidratos la suma de unidades que hace es: 5+ 15+ 15+ 10+ 5 +
5+ 5+ 15+ 15+ 20 = 110 unidades.

o Cdlculo de porcentajes por cada macronutriente. En la fila del modelo
de Lucrecia que nombra como “total por nutrimento” se observa
que coloca al final del lado derecho 220u, éste lo obtuvo al sumar las
unidades de los macronutrientes: 110 + 67 + 43 = 220.

Ella sabia que, al tener esta suma, seria equivalente al 100 % y lo colocé
debajo del nimero. Se nota también que escribe el valor unitario del por-
centaje como 1% = 2.2 unidades, aunque cuando el docente acude al equi-
po; las y los estudiantes mencionan que no saben cémo calcular los porcen-
tajes correspondientes a las proteinas y las grasas. A partir del valor unitario
el docente pregunta: “Si 1 % equivale a 2.2, ;cuantas unidades serian por
2%?2 sy por 3%? ;y por 4%?” En ese momento Valentina responde “jAh, si!”
y comienza a hacer algunos calculos en su libreta con apoyo de su calcula-
dora (véase la figura 11).

Valentina va sumando el valor unitario reiteradas veces en su calcula-
dora al mismo tiempo que las va registrando hasta que llega al 20 % que
corresponden a 44 unidades. Es cuando se detiene, observa que en la suma
de unidades de las grasas tiene 43 unidades y por ello empieza a decir: “El
43 esta por aqui —sefialando el 19 % y 20 % que tiene registrados en su li-
breta—"y les dice a sus compafieros de equipo: “Hay que ponerle 19.5%”.
Lo que ella hizo no fue calcular el porcentaje exacto sino un valor aproxi-
mado a éste. Después de que lo registran en su tabla, ya no utiliza el proce-
dimiento de ir sumando el valor unitario, sino que Lucrecia dice: “Para el
otro (refiriéndose al calculo de porcentaje de las proteinas) sdlo réstale ahi
(en la calculadora) 50 — 19.5”; esto indica que Lucrecia sabia que no era
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necesario que al 100 % le restaran el 50 % de carbohidratos menos 19.5% de
grasas porque era mas econémico que no tomaran en cuenta el 50 % de car-
bohidratos. Asimismo, sabia que al restar 50 % menos el porcentaje de
grasas obtendria el restante correspondiente a las proteinas. Por ello regis-
tran 30.5 % de proteinas.

Figura 11. Procedimiento de Valentina para calcular el porcentaje correspondiente
a los macronutrientes de proteinas y grasas

Una vez que calcularon los porcentajes, como siguiente actividad com-
pararon los porcentajes obtenidos con los presentados en el cuadernillo
(véase la tabla 1). Al compararlos debian responder si su modelo se podia
considerar como equilibrado y qué podrian hacer para equilibrarlo.

Tabla 1. Comparacién de porcentajes entre lo calculado y lo presentado en el cuadernillo.

Macronutrientes Porcentaje presentado en el cuadernillo Porcentaje calculado por el equipo
Carbohidratos 60 % 50%
Proteinas 30% 30.5%
Grasas 10% 19.5%

Fuente: creacion propia con base en los registros de Lucrecia.
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Como se puede interpretar, el valor mas aproximado a lo que se debe
consumir es el del grupo de proteinas, en cuanto a los carbohidratos les
faltaria consumir 10 % mas y disminuir las grasas en un 9.5 %. Cuando se
pregunto si lo consideraban equilibrado ellos expresaron que si y su argu-
mento fue que el porcentaje de proteinas y de carbohidratos se acerca y que
las grasas se pasaban, en cuanto a la segunda pregunta referida a como
podrian equilibrarla, manifestaron que podrian consumirse mas alimentos
que contengan carbohidratos, como frutas y verduras, y disminuir las grasas.
A pesar de que los argumentos son los esperados, para que la dieta sea
equilibrada falta ajustar algunos macronutrientes; no obstante, el equipo
muestra indicios de cémo mejorar su modelo.

Discusion y conclusiones

Como mencionan Williams et al. (2016), los proyectos interdisciplinarios
tienden a cruzar los limites tradicionales entre disciplinas académicas y
forzosamente en esa relacion las disciplinas deben significarse entre si. El
disefio didactico presentado puso de manifiesto discursos de tres disciplinas
en el ambito escolar, la matematica, la quimica y la fisica. Partimos de con-
siderar la interdisciplinariedad escolar como una manera de relacionar los
discursos de las disciplinas escolares para que las y los estudiantes interac-
tuaran con ellos y construyeran modelos matematicos entendidos como
sistemas conceptuales en los términos de Lesh y Doerr (2003).

El primer modelo relacionado con la diversificacion de alimentos reve-
la que el discurso es extramatematico, es decir, los argumentos que utilizan
las y los estudiantes para dar significado al modelo se relacionan con la
biologia. Utilizar argumentos de una sola disciplina lo consideramos como
uso de un discurso monodisciplinario. En este caso es evidente la prevalen-
cia de los saberes de biologia, ya que el que la dieta se relaciona con los
grandes grupos de alimentos, sin tomar en cuenta las cantidades o porcio-
nes de cada alimento.

En el segundo modelo, de dieta suficiente, consideramos que se da una
relacion entre biologia y matematicas debido a que fue importante que los
modeladores generaran argumentos matematicos para justificar por qué es
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importante cubrir cierta cantidad de calorias en el organismo, pues dicha
energia la proporcionan los alimentos que ingerimos, por lo que una ma-
nera de conectar la dieta que se consume y los requerimientos energéticos
de las personas es calculando y aproximando ambos valores.

El modelo que se basaba en una dieta completa se ubica en un discurso
de quimica debido a que se examinan los componentes de los alimentos y
las y los estudiantes conocieron la funcién que tienen los macronutrientes
en la alimentacidn, por lo que el andlisis fue monodisciplinario.

En el modelo basado en el porcentaje de los macronutrientes, la inter-
disciplinariedad entre los discursos matematicos y extramatematicos se
evidencia por el uso de procedimientos matematicos para determinar si el
modelo cumple con la funcién de que es nutritivo. Esta relacion que hay
entre el porcentaje y los alimentos es de suma importancia para el funcio-
namiento correcto de nuestro organismo, por lo que las disciplinas que se
relacionan son tres: matematicas para el calculo de la composicién quimica
de los alimentos, la quimica que permite dar informacion sobre el aporte
nutritivo de los alimentos y la biologia que tiene el interés del buen funcio-
namiento del cuerpo humano a través de la alimentacion como fuente de
energia.

A pesar de que el disefio de la situacion tiene la caracteristica de ser
interdisciplinario, hay momentos en los que predomina el discurso de una
disciplina, logrando momentos de monodisciplinariedad, que consideramos
necesarios para institucionalizar los conocimientos de cada disciplina.

Si bien en los tres primeros modelos habia cierta interaccion entre dis-
ciplinas, fue hasta el final donde las y los estudiantes generaron un conoci-
miento entre los tres saberes de la situacion interdisciplinaria, lo cual per-
mitié construir un conocimiento que denominaremos hibrido. Por ejemplo,
en el cuarto modelo se observa que la explicacion de las y los estudiantes
incorpora los discursos matematicos y extramatematicos, lo que seria un
ejemplo de conocimiento hibrido.

Pensar en materiales educativos que respondan a todos los contextos
sociales sin duda se vuelve cada vez mas complejo, sin embargo, que las y
los docentes abandonen practicas de ensefianza basadas inicamente en con-
testar los libros de texto pudiera ser una realidad. El reto de disefar dispo-
sitivos didacticos pertinentes para telesecundaria representa un desafio para



LA MODELACION MATEMATICA COMO ESTRATEGIA DIDACTICA

los docentes y es alentador encontrar estudios que aborden esta problema-
tica para la ensefianza de las matematicas (véase Ruiz-Rojas et al., 2020).

La situacion interdisciplinaria que se presento en este estudio se enmar-
ca en el contexto de la modelacion matematica. Alsina y Salgado (2022, p.
84) reconocen el auge que ha tenido en los ultimos afios la modelacion
matematica a nivel mundial, incluso mencionan que “se puede trabajar des-
de el preescolar o educacion infantil”, todo con el fin de tener acercamientos
con la matematica escolar desde situaciones practicas en donde las y los
estudiantes interactien y transformen situaciones del mundo real y sean
llevados a trabajar matematicamente en soluciones.

Cuando hablamos de situaciones del mundo real estamos pensando en
la realidad de las y los adolescentes de secundaria, pues una sugerencia
didéctica de Alsina y Salgado (2022, p. 89) es que sean reales en las mentes de
los nifos debido a que esto “permite desarrollar una verdadera conexidon
de significados de los objetos matematicos y su utilidad en la vida cotidiana”.
El tema que se eligio para la situacion fue de la sana alimentacion, siendo
un tema que intereso a las y los adolescentes desde el inicio, pues se sintie-
ron motivados a querer saber mas sobre la tematica.

Una sugerencia didactica al momento de disefiar una situacidén inter-
disciplinaria es que el tema elegido no se limite a un contexto inmediato.
Las y los estudiantes tienen el derecho de recibir una educacion que les
permita pensar en su contexto inmediato y en el no inmediato, posibilitan-
do que lo aprendido tenga un alcance mayor para resignificar lo aprendido.
Es por ello que también hay que tomar en cuenta lo que English (2009) y
Lesh y Caylor (2007) nombran como principio de generalizacién del mo-
delo, ya que en la situacién interdisciplinaria que se presento en esta inves-
tigacion fue importante que el modelo matematico construido pudiera ser
reinterpretado hacia otras personas, pues el proceso de modelacion es el
que permite que pueda ser generalizable y hacer menus para otras personas.

La ensefianza interdisciplinaria desafia a las y los docentes de telesecun-
daria, pero se reconoce como una oportunidad que tienen debido a que son
quienes estan frente al grupo y pensando en todo momento en las asigna-
turas que imparten, lo que les da un conocimiento acerca de qué ensefiar y
cdmo hacerlo, optimizando tiempos y disefiando sus propias situaciones.
Cabe mencionar que para que se reconozca como una situacion interdisci-
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plinaria, se debe lograr un equilibrio entre las asignaturas que se elijan, esto
se hace con el fin de que los discursos matematicos y extramatematicos
tengan sentido y que a su vez se acompaiien en la construccién de conoci-
mientos complejos en los estudiantes.
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La situacion interdisciplinar puede consultarse en: https://drive.google.com/file/d/1i-
VoffgocsXAyliYPVIMNuVzMsMdPeKjW/view



11. La comprension de los principios de agrupamiento
y posicion del sistema decimal de numeracion en
primero y segundo grados de primaria, ;es posible?,
;es necesaria?: Una reflexion critica*
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Entrevistador: ;Y si yo pusiera asi? (dibuja en una tabla

de decenas y unidades, lo siguiente)
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Alumno: Tengo 1. ; Aqui hay 9?
E: Si.

A: Tengo 1, me regalaron 9.

E: ;Te da cuanto?

A: ... 10.

E: ;Por qué 10?

A: 1+ 9 medalo.

[Lerner, 1992a: 172, 173.]

Resumen

Desde hace alrededor de 30 afios se han multiplicado los resultados de inves-
tigaciones de corte diddactico y psicoldgico que demuestran que el aprendi-
zaje de los principios de base y posicion que subyacen al sistema decimal de
numeracion, son excesivamente complejos para los alumnos de los dos pri-
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meros grados de la primaria. Consecuentemente con ello, se han producido
alternativas diddcticas para el estudio del sistema decimal de numeracion con
un enfoque constructivista, con base en tales investigaciones. En México, la
difusion y el estudio empirico de dichas alternativas es atin escaso y, en con-
secuencia, nuestros programas escolares se han modificado muy poco en este
aspecto, en particular continua la inclusioén del contenido de valor posicional
desde primer grado. En este texto desarrollo una reflexion sobre esta proble-
matica. Constituye un ensayo dirigido a investigadores del area, a formadores
de maestros, a disefladores de programas de ensefianza de las matematicas y
a maestros preocupados por las dificultades mencionadas.

Palabras clave: sistema decimal de numeracion, acercamiento constructivista,
cdlculo reflexivo, ensefianza, escuela primaria.

Introduccion

En los afos setenta del siglo pasado, la reforma curricular que se llevé a cabo
en México para la enseflanza de las matematicas estuvo animada por el es-
piritu de las “matematicas modernas” que caracterizd a las reformas que se
realizaron en varias partes del mundo en esa época. Una de las aspiraciones
de ese espiritu renovador era ensefiar unas matematicas que requirieran del
razonamiento y no de la memorizacién (Block y Alvarez, 1999). Se espera-
ba que los alumnos no solamente pudieran usar las herramientas matema-
ticas, sino que conocieran su fundamento. Un conocimiento en el que los
cambios fueron notorios fue en el de la numeracion en primer grado. Lo que
antes se ensefiaba con apoyo de billetes y monedas, al recitar y escribir series
numéricas, dio paso a una ensefianza explicita de los fundamentos del sis-
tema decimal de numeracion (SDN). Antes de escribir el numero 10, los
alumnos debian comprender la nocién de base (los agrupamientos recursi-
vos: cada 10 unidades forman una decena, cada 10 decenas, forman una
centena, etc.), y la nocién de posicion (cada una de las unidades compuestas
—Ila decena, la centena, el millar, etc.— se representa mediante la posicién
de las cifras en el numeral). Este sistema es muy eficiente, permite generar
nimeros, compararlos y operar con ellos con maxima economia. Como
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muchos buenos inventos, permite hacer todo esto sin necesidad de com-
prender las entretelas del mecanismo. Pero, como comenté, un proposito de
la ensenianza de las matematicas que se enfatiza desde entonces es que los
alumnos comprendan lo que subyace al funcionamiento de las herramientas.
Un pedagogo de las matematicas muy influyente en los afios sesenta y se-
tenta, Z. P. Dienes (1971), argumentd la conveniencia de que los alumnos
estudiaran incluso numeraciones en bases no decimales atendiendo al prin-
cipio de la “variabilidad conceptual” de su teoria sobre el aprendizaje de las
matematicas.! La meta era que los nifios abstrajeran lo comun a las distintas
bases, y de esa manera accedieran a la estructura subyacente del sDN.

Alo largo de los ultimos 30 afos, sin embargo, tanto desde la docencia
como desde la investigacion se han multiplicado los indicios de que la ma-
nera en que se pretendié que los alumnos pequefios comprendieran el SDN
y lo aprendieran a usar es prematura. Los docentes tienen grandes dificul-
tades para propiciar esta comprension. La investigacidn, por su lado, ha
demostrado que la comprension de los principios de agrupamientos recur-
sivos y de valor posicional es mucho mas compleja de lo que se penso, para
los ninos menores de ocho anos (Lerner et al., 1994). Podria considerarse
que la ensefianza de dichos principios, aunque sea dificil, es necesaria de-
bido a que éstos estan implicados tanto en la comprension del funciona-
miento del SDN como en la de los algoritmos de suma y resta. Sin embargo,
existen alternativas para acceder tanto al conocimiento del sDN como al de
las operaciones de suma y resta en los primeros grados de primaria, las
cuales no requieren conocer previamente, de manera explicita, los principios
de base y posicion del spn.

Intentaré explicar lo anterior con mas detenimiento en el presente tex-
to. Primero, presentaré dos ejemplos tomados de clases comunes, es decir,
no experimentales, uno de primer grado de primaria y otro de segundo, en
los que se aprecian algunas de las dificultades que enfrentan tanto los alum-
nos como los docentes con la ensefianza del spN. Después me referiré a
trabajos de investigacion sobre el tema, que explican una parte de la com-

! Seguin esta teoria, para que los alumnos infieran la estructura matematica subyacente a
una nocién determinada es necesario variar, en las situaciones que se les presenten, aque-
llos aspectos que no sean definitorios de la nocion, tanto perceptual como conceptual-
mente.
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plejidad conceptual implicada para los nifios. También haré alusion a las
criticas que se han hecho a los medios didacticos utilizados en los ultimos
50 afos. En una tercera y ultima parte daré un breve panorama de vias al-
ternativas que hoy en dia se proponen para la ensefianza de la numeracién
y de las operaciones de suma y resta y, en el comentario final, mencionaré
algunas de las dificultades para llevar a las aulas estos acercamientos.

Un asomo a dos clases

En el siguiente ejemplo (Herndndez, 2020), una maestra de primer grado
—con experiencia de 17 afos dando clases—, implement6 algunas lecciones
de los libros de texto (Secretaria de Educacion Publica [sEp], 2018a, 2018b)
con su grupo escolar, a peticion de la investigadora. Centraré la atencion en
actividades realizadas en dos sesiones de clase, en las cuales la maestra se
propuso que los alumnos establecieran que el conteo en grupos de 10 es mas
eficiente que el conteo de 1 en 1. Cabe observar que la leccion del libro no
especifica que los conteos sean de 10 en 10, aunque probablemente esa in-
tencion subyace. La maestra procuré que los alumnos cuantificaran colec-
ciones de alrededor de 50 elementos y, después, que expresaran el resultado
mediante un numero de grupos de 10 y de elementos no agrupados. Esta

Figura 1. Sugerencias diddcticas para primer grado. Bloque 2, Trayecto 3, Leccién 1, Libro para el
maestro de primer grado (SEP, 2018a, p. 104).

1 .;Como contamos? [Lip.87 * Cartulinas u hojas.
* Tableros de 10 (opcional). . 2
;Qué busco? '
* Quc capicscn de lo11a oral v cseilta nlincios ¢C0m0 guio el pTOCESO?
hasta 50. ¢ Inicie pidiendo que, sin contar, digan cuantos
* Quc pougan cu aceidn csUatcgias de contco ubjctos picusan gue luy oo la caja. Pregunie,
para contar colecclones no mayores a 50, por cjicmplo, 51 creen que son mas de 10 o me-
nos CIC 10 Obicmsr Si son cntic 20 '_\- .:;O o rl]‘is
:Qué material necesito? de 30.
® Una caja de sorpresas por cada cuatro nifios. *» Conviene peditles registrar de alsuna manera
* Colocar hasta 50 objctos dentro. cémo contaron, de mancra que pucdan comuni-
* Scmillas, botones o cualquicr material que car a otros sus metodos y reflexionar sobre éstos.

pucda ser manipulado ficilmente.
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descomposicion de la cantidad se vincularia enseguida con el nombre del
numero. Veremos algunos de los esfuerzos reiterados e infructuosos de la
docente por dar lugar al conteo de 10 en 10, siguiendo las indicaciones de
una actividad del libro de texto (véase la figura 1).

En la primera sesiéon observada la maestra entregé a los alumnos, orga-
nizados en equipos, la cantidad de 52 cubos con la consigna siguiente:?

Ma: Vamos a contar, a ver quién gana a contar cuantos cubitos tiene cada
equipo.

Después de un primer ensayo fallido —cada alumno del equipo metia
cubos a una caja y contaba los cubos que metia, pero no obtenian la cantidad
total de cubos introducidos por todos— se repiti6 la instruccién, y los alum-
nos se dieron a la tarea de contar de uno en uno. Muy pronto, la maestra los
interrumpi6 para intentar favorecer el conteo por grupos de 10.

Ma: A ver chicos, fijense bien, ;habrd una forma mas facil de contarlos? Por-
que ahorita...

Ma: A ver, posicion de atencion.

Aos: ;Si sefior cdmo no! [los nifios contestan a coro, como si estuviesen en la
milicia].

Ma: Ya ellos ya contaron las suyas [se refiere a un equipo], pero para poder
comprobar lo que ellos hicieron, voy a tener que estar sacando uno a uno,
uno por uno [los objetos]. ;Qué les parece si hacemos torres? torres que ha-
cemos como las palanquitas del Atari’> que vimos el otro dia, que poniamos
tres, tres, tres y una hasta arriba [10 en total]. Vamos a ver cudntas torres
podemos formar. En sus marcas, listos, fuera.

Los nifos, relata la autora del estudio (Herndndez, 2020), realizaron sus
torres (una base de 3 x 3 y un cubo encima). Sin embargo, agrega, “en lugar
de contar de diez en diez, lo hicieron de uno en uno; es decir, contaban los

2 Las abreviaturas utilizadas en los registros son: Ma, para maestra; Aos, para alumnos; Aa,
para alumna; Ao, para alumno.

3 Atari es una productora de videojuegos estadunidense, su control consta de un prisma
rectangular como base y una palanca en forma de cilindro por encima de éste.
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cubos que formaba cada una de las torres” (p. 85). La docente lo intent6 de
nuevo.

Ma: ;Cuantas torres logro hacer este equipo? A ver, enséfiennoslas, ponganse
manos atrds. Vengan para aca de este lado todos, vengan todos de este lado
[hace que los nifios se paren en un lugar del salon], aqui estd. ;Cuantas hay
aqui? [senalando 2 de las 5 torres que se formaron)].

Aos: Dos

Ma: No, ;cuantas hay? fichitas, ;cuantos cubitos hay aqui?

Aa: Diez

Ao: Uno, dos, tres [cuenta uno a uno los cubitos de una de las torres].

Ma: A ver ayadenme o cuéntale. Ayudenle a Alan.

Aos: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez.

Ma: A ver, espérenme, espérenme, espérenme [los alumnos siguen contando
sin detenerse].

Aos: Once, doce, trece, catorce, quince, dieciséis, diecisiete, dieciocho, dieci-
nueve, veinte.

Ma: Veinte, siguele.

Aos: Veintiuno, veintidés, veintitrés, veinticuatro, veinticinco, veintiséis,
veintisiete, veintiocho... [los nifios siguen contando hasta el 52].

Se puede advertir, comenta la autora, la intencion de la profesora de
impulsar el conteo de diez en diez, al decir pongan las manos atrds (Her-
nandez, 2020, p. 86). Sin embargo, los nifos siguieron contando de uno en
uno, y al final, la docente los animé a seguir. Estan en juego dos unidades
de conteo (las unidades y las decenas), lo que hace la comunicacion un poco
confusa, y esto se agrava pues en un primer momento la maestra preguntd
por el nimero de torres y, cuando le contestaron (dos), rechazd la respues-
ta y preguntd por el numero de fichitas. Hubo todavia un intento mas por
parte de la profesora de que los nifios contaran de 10 en 10, en el momento
de la verificacion. Los alumnos recitaron la serie de 10 en 10 —como espe-
raba la maestra—, pero lo hicieron independientemente de la idea de con-
tar los objetos —tal y como se ha documentado que los nifios pequefios
proceden a veces, en sus primeros intentos de conteo de 1 en 1— (Brous-
seau, 2000).
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En la segunda sesion, la maestra, insatisfecha con los resultados de la
primera, decidio trabajar una actividad en la que los alumnos tendrian que
agrupar colecciones iguales, en diferentes agrupamientos: 2, 3, 5, 7. Cabe
sefialar que en el libro del maestro se sugiere una actividad similar, con la
expectativa de que los alumnos descubran que el agrupamiento de 10 en 10
es mas sencillo (véase la figura 2).

Figura 2. Sugerencias diddcticas para alumnos de primer grado. Bloque 2. Trayecto 3. Leccién 1
Libro para el maestro, SEP, 2018a, p. 105

¢Como extender?
* Pidales hacer agrupamientos de 3 en 3 o de 7
en’y prcg{imclts si contar asi es mas sencillo

0 no.

® ;Cudntos grupos de 10 objetos formaron?
® Si quedaron cosas sueltas, ¢ cudantas son?

E® Intercambien su caja con la de otro equipo. Cuenten las
cosas formando grupos de 5. ;Cudntas son?

Pero la idea de la docente iba mas all4, ella explico que esperaba que los
nifos vieran que el tamafo de los grupos que se forman no altera a la can-
tidad total. Intituld la actividad como “sentido conservacion de la cantidad”,
probablemente evocando la “invarianza de la cantidad” mencionada en el
libro del maestro, en relacion con una de las operaciones que subyacen a la
construcciéon del namero.* Sin embargo, no queda claro en qué ayudaria
esta actividad a los alumnos para descubrir las ventajas del conteo de 10 en
10. La actividad fue dificil de llevar a cabo, pues aunque los alumnos hacian
los grupos solicitados, a la hora de decir cuanto habia en total, naturalmen-
te contaban de uno en uno, y a veces cometian errores.

* En el libro para el maestro (SEP, 2018a) viene el siguiente parrafo: “Reconocer la invarianza
de la cardinalidad del conjunto. Esto quiere decir, reconocer que el nimero de elementos
del conjunto se mantiene sin importar el orden en que se presentan los mismos. Si los ob-
jetos se separan, o se cambian de lugar, la cardinalidad se mantiene” (p. 44).
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Veamos ahora una sesion de clase de un grupo de segundo grado, de-
sarrollada por una maestra quien compartié su experiencia en un grupo de
trabajo colaborativo a distancia, formado por algunos maestros y algunos
investigadores, durante dos meses del periodo de confinamiento debido a
la pandemia por covid 19 (Macias, en proceso). La maestra interactué con
sus alumnos a través de diferentes medios, mensajes de Whats, clases de-
mostrativas por Facebook (FB), capsulas de TikTok, etc. Tuvimos poco ac-
ceso a lo que hicieron los nifios, excepto por breves momentos a través de
algunos de los videos que la maestra compartio.

A continuacion, me centraré en una clase que la maestra dio por Facebook,
como antecedente para que sus alumnos resolvieran tres lecciones del libro
de texto (SEp, 2019). Tanto en la sesién como en el libro de texto, las activida-
des estuvieron dirigidas a expresar nimeros de tres cifras, de dos maneras
distintas: considerando los agrupamientos de unidades, decenas y centenas
(lo que lleva a la escritura convencional), y sin usar centenas (lo que obligaria
a considerar un numero mayor de decenas). Lo que varia de una leccién a la
otra es el referente concreto: primero papas empacadas en cajas de 100, de 10
y papas sueltas; después, fichas de colores que representan los distintos agru-
pamientos; luego, tablas de centenas, decenas y unidades; le siguen billetes y
monedas y, finalmente, escrituras aditivas, por ejemplo, 100 + 80 + 5, o bien
180 + 5. El valor de las fichas que se utilizaron ya estaba establecido: las azules
valen 1, una roja 10 azules y una verde 10 rojas o 100 azules. A continuacion
presentamos una interaccion entre la maestra y un alumno.

Ma: ;Cémo hacer 442 [sic] con las rojas?, bueno el nimero es 542, acuérdate,
pero imaginate que dibujaras puras rojas, rojas, rojas, rojas, pues bueno van a
tener que ser muchas, si lo piensas tendrias que hacer 54 rojas, pero puedes
usar algunas verdes, ;Por qué no conviertes tal vez dos verdes, dos verdes a
rojas?, ;ok? Vamos a ver, que me digan la respuesta algunos compaifieros, y
tal vez asi los que todavia no tienen el problema [resuelto] pueden ir encon-
trando respuestas, ;sale?

Ao: Maestra, con bolas rojas entonces tengo 500 rojas para formarlos.
Ma: ;500 rojas? tendriamos 500 pero azules, tendriamos, pero azules, pero
no puedes poner... 500 rojas serian 5000, si usamos 500 rojas ya nos pasaria-
mos, serian 5000 ;Cudantas rojas pudiéramos usar para el problema?
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Mas alla del cambio de numero que la maestra hizo involuntariamente
al principio, de 442 a 542, es manifiesta la dificultad de las relaciones que
intenta comunicar. Responder a la pregunta “;Cémo hacer 542 con las ro-
jas?” implica, para los pequenos de segundo grado, tener presente que cada
ficha roja vale 10; calcular cudntas veces cabe 10 en 542, ya sea sumando de
10 en 10, lo cual es un proceso largo, o de 100 en 100, si ya saben que en 100
hay 10 de 10; o, por ultimo, inferir directamente de la escritura que en 542 hay
54 decenas, casi imposible que sepan esto, en todo caso es a lo que se aspi-
raria que aprendieran. Ante las dificultades de los nifios, la maestra optd
por dar la respuesta: “si lo piensas, tendrias que hacer 54 rojas’, y continud
con la obtencidn de las fichas verdes, que representan centenas: “pero pue-
des usar algunas verdes, ;Por qué no conviertes tal vez dos verdes, dos
verdes a rojas?” La sugerencia de convertir 2 verdes a rojas, tendria la fina-
lidad de que los nifos, al ver que 2 verdes corresponden a 20 rojas, pudieran
inferir por ellos mismos que entonces, si se tienen 54 rojas, alcanza para
mas de 2 verdes, quizas lo doble, 4 o 5. Pero los nifios no lograron seguir
estos razonamientos. Un alumno menciond “tengo 500 rojas para formarlos”
Probablemente quiso decir “500 azules para formar las rojas’, y en ese caso
se encaminaba bien. Lo que la maestra buscaba es que los alumnos com-
prendieran que 542 se puede componer no solamente con 5 verdes, 4 rojas
y 2 azules, sino también con 54 rojas y 2 azules, lo cual es dificil. Cabe des-
tacar que tampoco es claro qué utilidad tiene, en segundo grado de prima-
ria, dicho conocimiento. Ya de por si es complejo que comprendan que en
un namero de tres cifras cada cifra corresponde a un agrupamiento distin-
to (100, 10y 1).

Posteriormente, la maestra pidi6 a sus alumnos que resolvieran tres
lecciones del libro de texto gratuito®. En las tres lecciones, resulta compli-
cado entender a qué se refiere la instruccién de formar un nimero “de
distintas maneras’, sobre todo cuando solamente una de esas maneras
corresponde al agrupamiento usual en el sistema decimal, y es, ademas, la
mas economica. La instruccidn habria sido mas clara si se hubiera plan-
teado algiin motivo que justificara la ausencia de centenas, por ejemplo,
“si no hubiera cajas de 100, ;como se podrian empacar la papas?”, o bien,

5 Lecciones p. 132, 133, 134y 135 del libro de texto de segundo grado (SEP, 2019).
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“si no hubiera billetes de 100, ;como se podria entregar la cantidad de
dinero?”

A titulo de ejemplo, veremos una de las tres lecciones (véase la figura 4)
y la ayuda que la maestra proporciono.

Figura 4. Actividad para alumnos de segundo grado.
Trayecto 8. Bloque 2. Leccién 2, SEP, 2019, p. 133

” » — L W Y N N
J Pongamonos

de acuerdo
>
J Organicense en equipos de tres. Codo estudionte tendra fichos
de distinto valer.
Estwudiantz 1 Estudiante 2 Estudionie 3

;(J Lo maestro dira un nimero. Deberdn ponerse de acuerda pera junier
las fichas que sirven paro formarlo.

© ' Dibuja dos maneros diferentes de formar el nimero:

La maestra, tal como lo sefala el libro, da a los alumnos un nimero,
elige el 643, y les pide que lo representen “de dos formas” Para ello, la maes-
tra envia por Facebook una ayuda suplementaria (véase la figura 5).
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Figura 5. Primera parte de la ayuda suplementaria que manda la maestra para la leccion
“Pongdmonos de acuerdo”

« /& Grupode 2°A" M/
% A-Alan, A-AlfredoMama, A-Alicia, ...

. A

Haciendo la tabla de CDU pueden
entender mejor, pero deben anotar la
suma. Sino entienden deben dibujar

las fichasi==

En la ayuda, se presentan dos formas de agrupar las cantidades de 485
y 162: una agrupando en centenas, decenas y unidades, y la otra agrupando
solamente en decenas y unidades. Para el 485 se usa una tabla y para el 162,
fichas de colores, iguales a las del libro de texto. En ambos casos, ademas,
se incluye una tercera representacion con sumas, por ejemplo, para 485 =
400 + 80 + 5y 480 + 5.

En la ayuda que envi6 (figura 5), la maestra sugiere a los alumnos dibu-
jar fichas de colores en caso de que se les dificulte trabajar con la tabla de
centenas, decenas y unidades. Sin embargo, en su papel de representar agru-
pamientos, las fichas son casi tan abstractas como la tabla.

Las lecciones del libro de texto estan diseniadas bajo el supuesto, muy
incierto, de que el cambio de representacion, de objetos “reales” (papas), a
objetos en los que los agrupamientos estan simbolizados con colores (fichas)
y finalmente a niimeros en tablas y a sumas, ayudara a comprender la nociéon
en juego, a saber, que si bien cada cifra de un niimero indica un tipo de agru-
pamiento (en 185 hay 1 centena, 8 decenas y cinco unidades), hay otras
lecturas posibles que se pueden hacer: hay 18 decenas y 5 unidades, o bien,
hay 185 unidades. No es facil que un alumno de segundo grado comprenda
esta diversidad de formas de componer los agrupamientos, sobre todo por-
que, como ya comenté, ese hecho no cumple una funcién.
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Después del trabajo con las tres lecciones, siguid el estudio del algoritmo
de la suma, para el cual la maestra ofrecié como apoyo otro pequeiio video
elaborado en la aplicacion Tik Tok, en el que el algoritmo se ilustra con fi-
chas de colores. En el video, la maestra plantea tres sumas sin contexto, en
tablas de unidades, decenas y centenas. En la primera suma (4 + 1 + 6) el
resultado, 11 unidades, aparece en la columna de las unidades, pero un
renglon mas abajo aparece un 1 en la columna de las decenas y otro en el
de las unidades; de manera parecida, en la segunda suma (30 + 60 + 50),
el resultado que aparece es 14 decenas, y en el renglon siguiente 1 centena
y 4 decenas.

Las explicaciones, y las representaciones en la tabla, son muy claras para
quien, como nosotros, ya sabe de lo que se trata. Pero ;lo son para los alum-
nos de segundo grado?

Como dejan ver estas dos clases, los principios que subyacen al sDN, a
saber: organizar la cantidad en grupos de 10 unidades, y en grupos de 10
grupos de 10 unidades, etc., de manera recursiva; concebir cada tipo de agru-
pamiento como una unidad compuesta, y representar la cantidad de cada
una de esas unidades mediante la posicion de la cifra en el nimero, resulta
dificil de aprender, y también muy complicado de ensefar. Pero, ademas,
hay otra cuestion problematica con el uso del material de las fichas de co-
lores: si se usa el color, la posicion de las cifras ya no juega un papel y, sin
embargo, es algo que se pretende ensefar.
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Dificultades conceptuales subyacentes
a la comprension del SDN

Lerner (1992a; et al., 1994), investigadora argentina, ha mostrado desde
hace ya mas de 20 afos, mediante numerosos ejemplos, que los alumnos
empiezan a comprender lo que significa el “llevo uno”, o “pido prestado”
mucho después de los primeros grados de primaria, hasta alrededor de
quinto grado. Transcribiré primero un ejemplo proporcionado por la auto-
ra en el que se pide a un alumno de primer grado —Rafael, quien ya habia
recibido alguna ensefianza sobre el valor posicional— explicar qué significa
que un nimero tenga 2 decenas (pp. 167 y 168). Ella utiliza una representa-
cién de tablas de decenas y unidades.

Entrevistador Rafael

;Sabrias escribir esto en nimeros?

decena unidad
LI I )
eo oo
(Escribe 8 en su hoja)
¢Por qué habran dejado ese cuadro vacio? Porque allivaun 0
Siyo en este sitio (lugar de las decenas) pongo 2 8 mas 2 (escribe). 8
puntos, ;qué significaran?, ;como escribirias ahora? +
2
Ahora escribe esto en nimeros: {Entre la unidad y la decena?
(Escribe) 2
+
D U 0
o o
{Qué serd una decena? Decena es de 10 elementos.
;Cudantas decenas hay aqui? 2
D U
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;Y cudntos elementos? 2
;Dos elementos o decenas? 2 elementos.
Ahora escribeme esto en nimeros (Escribe.) 9

+
5
D U =

o o o

o o o
e o o
o o
o o o

Rafael asigna a los puntos el cardcter de unidades simples, independien-
temente de si estan ubicados en la columna de las decenas o de las unidades.
Cuando se plantea la actividad inversa, poner en una tabla los puntos que
corresponden a un nimero escrito, para “8” él pone 8 puntos en la colum-
na de las unidades y para “13” pone 13 puntos en la columna de las decenas
y explica: “porque es una suma, cuando uno suma se empieza por las uni-
dades y después por las decenas”. Este es uno de numerosos ejemplos muy
similares.

Mas adelante en la misma obra, Lerner (1992a, pp. 189 y 190) presenta
entrevistas a alumnos de tercer grado a quienes se plantearon sumas de
cuatro cifras y se les interrogé sobre la razén por la que, cuando una suma
parcial excede de 9, solamente ponen la cifra de las unidades, se dice “llevo
17, y se agrega esa unidad de las cifras de las decenas. Ninguno de los alum-
nos entrevistados lo pudo explicar. Veamos un ejemplo.

Entrevistador Rafael
1845 [La hace bien. Mientras la resuelve, va diciendo:]
+425 “5mas>5... 10,y 7, diecisiete, llevouna... 5y 2... 7y
187 8...15,llevounal...]”
2457

Mira, mi amor: ahora yo te estoy oyendo que dices: 5y
5...10y7...17,;no?, llevo 1, entonces aqui el 4 en vez
de4dices5,y2...7...

(Me interrumpe.) Porque llevo una jy 4 son 5!

Aja, pero jqué es ese 1?7

...Este... el 1 de 7 [17] que no se lo puedo poner aqui
[al lado].

;Por qué no?

Porque... no sé.

Y entonces, ;por qué sera que lo pasas para arriba?
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Aja, ;qué parte del 17 serd ese 1?7 Bl

Pero dentro de esa cantidad, 17. No sé.

¢Eso tendra algun valor? ... ¢El1?

Ajd ... No sé tampoco.

;Y atino se te ha ocurrido pensar qué puede pasar si No.

nosotros ponemos la cantidad completa?

O sea, que en vez de dejar el 7 séloy llevar el 1, ... No sé... porque a mi no me han dicho qué significa
entonces pongamos el 17 completo. ;Se puede hacer?  este... yo no sé por qué uno tiene que poner el 1 aqui.

Comenta la autora (p. 192):

Si hubieran sido unos pocos nifios los que nos hubieran dado este tipo de res-
puestas, podriamos pensar que se trata de una dificultad particular de esos ni-
fos. Pero ocurre que todos los nifios de tercer grado que entrevistamos nos
respondieron de este modo y ningtin nifio vinculd el significado de “llevarse
uno” o de “pedir prestado” con el valor posicional.

;A qué se deben estas dificultades de los alumnos de los primeros grados
para comprender el significado de la cifra “1” que se pone en el lugar de
decenas? El sistema de numeracion tiene un fuerte componente multipli-
cativo. La formacion de agrupamientos se hace de manera sistematica y
recursiva: grupos de 10 elementos, grupos de grupos de 10, grupos de gru-
pos de grupos de 10, etc., lo que da lugar a que el nimero de elementos de
cada agrupamiento sea una potencia de 10: 10°, 10, 10?, 10°, ... Cualquier
cantidad se expresa como una combinacion lineal de estos agrupamientos,
por ejemplo,

5% 10°+2x 10>+ 8 x 10" + 6 x 10°

Finalmente, el SDN incorpora el genial recurso de usar la posicion de las
cifras para indicar la potencia de la base que corresponde, con lo cual la
escritura se simplifica enormemente. El nimero anterior se representa ast:
5286. La naturaleza multiplicativa del sistema decimal de numeracién ex-
plica por qué la comprensiéon de su mecanismo es compleja, y por lo tanto
dista de lo que los pequefios de los primeros grados, quienes apenas estan
accediendo a operaciones aditivas, pueden comprender (Lerner, 1992ay
Lerner et al., 1994).
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Otros investigadores que han estudiado el proceso de construccion de
la secuencia numérica por los nifos pequeiios (Stefte, 1994; Olive, 2001),
sefialan que la posibilidad de concebir y manejar estas unidades compues-
tas iterables —compuestas porque valen 10; iterables, porque se pueden
repetir y contar—, corresponde a la construccion de lo que ellos llaman
secuencia numeérica general, con la cual culmina un proceso relativamente
extenso que transcurre a lo largo de los primeros afios de la primaria. Las
unidades compuestas iterables, propias de la secuencia numérica general,
son la base del pensamiento multiplicativo: comprender el significado de,
por ejemplo, 3 veces 10, supone saber que 10 unidades forman una nueva
unidad que se puede repetir y contar, es decir, es iterable.

Con respecto a los numerosos intentos que se han hecho por ayudar a
los pequenos a comprender el principio de la posicion de las cifras median-
te representaciones “intermedias” como lo son las fichas de colores, o el uso
de tablas de columnas, varios estudiosos del tema (Lerner, 1992b; Broitman
et al., 2011; Quaranta et al., 2003, entre otros) consideran que no son per-
tinentes®. Senalan que la presencia de objetos fisicos o iconicos diferentes
para representar a los agrupamientos hace innecesario el uso de la posicion,
que es justamente lo que se queria explicar; por otra parte, destacan que “se
impide que los chicos utilicen los conocimientos que ya han construido en
relacion con el sistema de numeracion” (Lerner, 1992b, p. 13). Las evidencias
de que los alumnos suelen tener conocimientos sobre el sistema de nume-
racion, aprendidos muchas veces fuera de la escuela, constituyen uno de los
aportes mas interesantes de sus indagaciones con los nifios, asi como de su
propuesta didactica. En el apartado 3 volveré sobre ello.

Asi, actualmente esta bien documentado el hecho de que el componen-
te multiplicativo que subyace al sistema es complejo para los aprendices de
los primeros grados de primaria. Debido a ello, desde hace ya mas de 20
afos se han empezado a explorar vias alternativas de entrada a la numera-
cién decimal. En lo que sigue, presentaré una de estas alternativas, la cual
asume una perspectiva constructivista sobre los procesos de aprendizaje de

5 Como coautor de un libro de texto gratuito de primer grado cuya primera edicién fue en
1993, creamos una larga secuencia de situaciones para aprender dichas nociones, con
agrupamientos, con fichas de colores, con tablas... Pero en ese entonces no contabamos
con los aportes de la investigacion que se tienen ahora.
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la numeracion, en tanto sistema de representacion. Cabe aclarar que no se
plantea omitir la ensefianza de los principios que rigen al sDN: base y posi-
cién. Lo que se argumenta es la pertinencia de ensefarlos de otra manera,
Yy, un poco después. Sobre todo, se argumenta no considerarlos como requi-
sito previo para apropiarse de la numeracion. Suele contraargumentarse que
dichos principios son necesarios para que los nifios aprendan a sumar y
restar. Sin embargo, como veremos enseguida, existen formas alternativas
de sumar y restar accesibles y formativas para los nifios, fincadas en una
postura constructivista sobre los procesos de aprendizaje de las matematicas,
que no consisten en operar con los valores absolutos de las cifras de los
numeros, es decir, por ejemplo, en una suma como 29 + 35, no plantean
sumar las cifras 9 + 5y 2 + 3, sino los valores relativos de éstas, 20 + 30 = 50;
9+ 5=14vy finalmente 50 + 14 = 64, 0 bien, 29+ 1 =30y 30 + 34 =64,y
que por lo tanto no requieren comprender la nocidn de valor posicional.

Alternativas didacticas para la ensenanza
de la numeracién y de las operaciones
de suma y resta, en los primeros grados

Aprendizaje de la numeracion

;Como aprendieron a usar los numeros las personas adultas que no tuvieron
oportunidad de alfabetizarse en la escuela? Varias investigaciones han pues-
to en evidencia desde hace ya varias décadas, importante capacidad de cal-
culo mental de dichas personas (véase, por ejemplo, en México, Avila, 2005;
Ferreiro et al., 1987). A lo largo de su vida, los adultos logran conocer la
numeracion oral al identificar poco a poco sus regularidades, tales como la
repeticion de la serie del 0 al 9 en cada rango de las decenas (veintiuno,
veintidos, veintitrés.... treinta y uno, treinta y dos, treinta y tres...); el orden
en que se suceden las decenas, similar al de los digitos (diez, veinte, treinta,
cuarenta... noventa), lo mismo que las centenas; el cambio de decena des-
pués de un 9 (19->20, 29> 30, etc.), entre otras. Las personas no escolari-
zadas llegan a dominar la numeracién oral en cierto rango, y a ponerla al
servicio de sus calculos. Los nifios aprenden la numeracién oral de una
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manera parecida: al escucharla, al identificar regularidades, al usarla. Segu-
ramente ésa es la razén por la cual la numeracion oral no ha sido un objeto
importante para la enseflanza escolar, a diferencia de la numeracion escrita,
la cual no se adquiere facilmente sin una intervencion didactica.

Probablemente la numeracién, sobre todo la oral pero también la escri-
ta, es de los conocimientos de matematicas con los que mds interacciéon
tienen los nifios desde temprana edad fuera de la escuela.

Dado que la numeracion escrita existe no sdlo dentro de la escuela sino
también fuera de ella, los nifios tienen oportunidad de elaborar conocimien-
tos acerca de este sistema de representacion desde mucho antes de ingresar
en primer grado. Producto cultural, objeto de uso social cotidiano, el siste-
ma de numeracion se ofrece a la indagacion infantil desde las paginas de
los libros, las listas de precios, los calendarios, las reglas, los talonarios
de la panaderia, las direcciones de las casas... (Lerner et al., 1994, p. 97).

Este hecho esta detras de una constatacion relevante que se ha generado
desde la investigacidn: los nifios, desde preescolar, al interactuar con las
numeraciones oral y escrita fuera de la escuela desarrollan hipdtesis sobre
sus caracteristicas. Asi, por ejemplo, a partir de cierto momento saben que
cuantas mas cifras tiene un nimero, mas grande es o bien, que si dos nu-
meros tienen la misma cantidad de cifras, es mas grande el que tiene el
numero mayor a la izquierda (Lerner et al., 1994). Por supuesto, no todas
las hipétesis que los nifios elaboran son correctas, o completas, de manera
que suelen entrar en contradiccion. Estas contradicciones pueden ser, sin
embargo, uno de los motores de la evolucion de su conocimiento. Por ejem-
plo, la tendencia a escribir los nimeros como se escuchan, puede llevar a
un nifio a escribir el 158 asi “100508”. Pero si ese nifo ya sabe también que
doscientos se escribe “200” —en general los numeros que tienen un digito
seguido de ceros, llamados nudos, son los primeros de varias cifras que
aprenden a escribir—, la hipotesis infantil de que entre mads cifras tiene un
niuimero, mds grande es, lo llevard a una contradiccion: el doscientos es mas
grande que el ciento cincuenta y ocho (pues aparece después en la serie),
pero “200” tiene menos cifras que “10058” y entonces, 158 es mayor. Poco
a poco, mediante un trabajo docente oportuno que ayude a poner en evi-
dencia las contradicciones —sin duda esto no es sencillo—, los alumnos
reorganizan su conocimiento. Lerner ef al. (1994) relatan, por ejemplo, el
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caso de Nadia, una nifa de 6 afios quien, después de vivir la contradiccion
que mencioné antes (en este caso se traté del nimero 2558), y a partir de
otro conocimiento que ella tenia, a saber, que los numeros del orden de los
miles llevan cuatro cifras, encontrd por si misma la solucion: sobrescribid
el 500, el 50 y el 8 sobre los ceros de la derecha de 2000, formando 2558
(Lerner et al., 1994: 130). Estas observaciones, fundamentales desde un
marco constructivista del aprendizaje, han llevado a un principio para la
ensefianza de la numeracion: primero usarla, escribir nimeros y comparar-
los y, a partir de las dificultades que surjan, de la reflexion sobre ellas, de las
regularidades encontradas, de la confrontacidn con las producciones de
otros, etc., conceptualizarla, esto es, descubrir los principios de agrupamien-
to recursivo y de representacion posicional, y no al revés: primero pretender
conceptualizarla para después usarla (Terigi y Wolman, 2007, pp. 72 y 73).

Es decir, los principios de base y posicion que rigen el sDN podrian ser
comprendidos progresivamente por los alumnos al reflexionar sobre sus
propias escrituras, mediante una conduccién docente adecuada. Los alum-
nos no necesitan saber que en el numero 21 el 1 representa unidades y el 2
representa decenas para poder escribir ese nimero, para saber que es el
siguiente de 20, que es menor que 25, mayor que 19, etc. En cambio, saber
cosas como que 21 y 12 no son los mismos numeros, aunque se escriban
con las mismas cifras, o descubrir que 21 no se puede escribir “201”, porque
entonces seria mas grande que 30, aunado a un trabajo docente que favo-
rezca la emergencia de estos hallazgos, que ayude a destacar las contradic-
ciones y propicie reflexiones, los podria ayudar a comprender, poco a poco,
el valor posicional de las cifras de un nimero, esto es, volviendo al ejemplo,
que el 1 representa una unidad y el 2 tanto 20 unidades como dos decenas.

;Qué hacer entonces? Varios investigadores recomiendan ensefar a los
alumnos las dos numeraciones, la oral y la escrita, y propiciar el analisis de
las relaciones entre ambas, sus semejanzas, y sobre todo sus diferencias
(¢f. Mounier et al., 2020). Con respecto a la numeracion escrita con cifras,
avanzar en dos frentes: la identificacion de regularidades de la serie y, poco
a poco, recurrir a la agrupacion de colecciones con base 10 y representar los
agrupamientos.

Las colegas argentinas recomiendan, con base en sus investigaciones,
aprovechar los conocimientos previos de los nifios sobre ambas numera-
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ciones para identificar regularidades, generar hipétesis y dar lugar a con-
flictos que, al resolverse, les permitan avanzar. En términos muy generales
podria decirse: multiplicar las experiencias en el aula en las que cuantifican
y se forman colecciones, se expresan oralmente nimeros, se escriben y se
ordenan, se comparan escrituras, se comparten hallazgos.

En las obras citadas de Broitman et al. (2011), Lerner (1992a) y Terigi y
Wolman (2007), entre otras (véase también el interesante trabajo, dirigido
a docentes, de Parra y Saiz, 2007), el lector encontrard numerosas sugeren-
cias claras y fecundas.

Aprendizaje de los procedimientos para sumar y restar

De acuerdo con las investigaciones que hemos mencionado, la comprensién
de los principios de base y posicion requiere a su vez de una comprension de
aspectos multiplicativos implicados en dichos principios, y esto por lo ge-
neral se logra hacia el tercer grado de primaria. Sin embargo, algoritmos de
la suma y la resta que se ensefian actualmente en las escuelas descansan en
los principios de base y posicion: las cifras de cada orden (unidades, dece-
nas, centenas, etc.) se suman o se restan entre si. Para sumar, por ejemplo.
35 mas 81, se suman el 3 yel 8, yno el 30 y el 80. Las 11 decenas que se ob-
tienen dan lugar a una centena, etc.

Como vimos anteriormente, comprender las razones que explican estas
caracteristicas del algoritmo, por ejemplo, la razon por la cual se suma 3 y
8 y no 30y 80, o la razén de “llevar uno”, son practicamente inaccesibles
para los pequeios de los primeros grados. Para ellos, estos algoritmos son
susceptibles de memorizarse y reproducirse, pero no de comprenderse. Por
lo anterior, puede ser conveniente posponer la ensefianza de los algoritmos
que descansan en esas propiedades, hasta tercer grado. Durante los prime-
ros dos afos de la primaria seria recomendable trabajar con acercamientos
alternativos al de los algoritmos usuales, mas intuitivos. Esto es lo que ve-
remos a continuacion.

Al mismo tiempo que se ha desarrollado una vigorosa propuesta de la
ensefanza de la numeracién —oral y escrita— y de los principios del spN,
ha tomado forma un acercamiento alternativo —afin a dicha propuesta—
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para la ensefianza de las operaciones de suma y resta, frecuentemente bajo
el nombre de cdlculo mental reflexivo (Parra, 1994; Parra y Saiz, 2007; Galvez,
et. al., 2011; Askew, 2004; Butlen, 2007, Caballero 2018). De acuerdo con
Parra (1994), el calculo mental reflexivo es:

Un conjunto de procedimientos que, analizando los datos por tratar, se arti-
culan sin recurrir a un algoritmo preestablecido, para obtener resultados
exactos o aproximados. Los procedimientos de calculo mental se apoyan en
las propiedades del sistema de numeracion decimal y en las propiedades de las
operaciones [...] (p. 222).

Varios investigadores (Gélvez et al., 2011; Parra, 1994, entre otros) sub-
rayan el caracter particularizante y flexible del calculo mental:

Apropiarse de las estrategias del cm implica utilizar de manera flexible y
oportunista las propiedades del sistema de numeracion y de las operaciones
aritméticas para sustituir un calculo que se propone en una situaciéon dada
por otro equivalente, pero mas sencillo. Asi, se desarrollan estrategias no
convencionales “situadas’, en el sentido que consideran la situacion numérica
donde se plantea el calculo a realizar (Galvez et al., 2011: 11).

Caballero (2018) precisa que, en este tipo de calculo, no se trabaja con
los valores absolutos de las cifras de los nimeros —como en los algoritmos
usuales—, sino con sus valores relativos, por ejemplo: para sumar 25 + 34, se
puede sumar 20 + 30, 5 + 4 y finalmente 50 + 9; o bien, para sumar 19 + 24
se puede sumar a 19 una unidad del 24, obtener 20, y luego sumar 20 + 23.
Enseguida define al calculo mental “como reflexivo (versus automatico), flexi-
ble (versus predeterminado) y particularizante (versus general)”, y agrega:

Estas caracteristicas ponen de manifiesto que cada operacion representa un
problema en si mismo debido a los nimeros que estan en juego y a las variadas
formas en que estos se podrian manipular; por ello, cada sujeto enfrentara el
problema de manera no necesariamente igual a la de los demas, desde sus co-
nocimientos —disponibles o en elaboracion— [...] (Caballero, 2018, p. 10).

Los conocimientos sobre la numeracion y sobre procedimientos alternati-
vos para sumar y restar que pueden empezar a desarrollarse a lo largo de los
dos primeros grados de primaria ponen a los alumnos en condiciones ventajo-
sas para, en tercer grado de primaria, conocer y comprender las técnicas usua-
les de suma y resta, en caso de que atin se considere necesario hacerlo. Analizar
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las técnicas usuales, comprender su funcionamiento, puede llevar a profundi-
zar en la comprension de los principios de base y posicion del spbN, en un mo-
mento en el que los alumnos tienen ya mejores condiciones para hacerlo.

Asi, los conocimientos sobre la numeracidn, y sobre procedimientos
alternativos para sumar y restar se realimentan unos a otros: “Desde la
perspectiva didactica, focalizar en la relacion existente entre notacion nu-
mérica y operaciones aritméticas constituye un escenario privilegiado para
profundizar la comprensién del sistema de numeracion (Terigi y Wolman,
2007: 76)”.

A continuacion, presento tres ejemplos de procedimientos para sumar
desarrollados por alumnos de segundo grado, durante un proyecto experi-
mental sobre practicas de calculo mental (Caballero, 2018, pp. 144 a 149).

Para la suma 23 + 18, un alumno suma por separado las decenas y las
unidades de la siguiente manera:

23+18=
Descomponer
| A
10+10+3 10+38
Componer /
R Y
Primera suma parcial 30 11 Segunda suma parcial

;
30+ 11 =41 Tercera suma, resultado

También es posible descomponer un solo sumando en decenas y unidades
y tomar del otro sumando las unidades que hagan falta para completar otra
decena, por ejemplo, un alumno realiza las siguientes descomposiciones
para sumar:

35+8= 15+9= 18 +22=

35+5+3 15+5+4 18 +2 + 20
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Como se puede observar, estas formas de sumar no ponen en juego la
nocién de agrupamientos de unidades que se convierten en nuevas unida-
des compuestas —por ejemplo, 10 unidades se transforman en una decena
la cual se suma con las cifras de las decenas—; se apoyan, en cambio, en la
descomposicion de nimeros, en un conocimiento de la serie numérica oral,
de la suma mental de digitos y de nimeros redondos (numeros que termi-
nan en ceros como 10, 20, 30, 100, 2000...).

Es necesario advertir, sin embargo, que propiciar en clase la evolucion
del calculo mental reflexivo no es una tarea sencilla. Es necesario disponer
de una progresion didactica que permita fijar metas intermedias, y de un
repertorio amplio de procedimientos posibles para poder identificar los que
usan los alumnos, para difundirlos, o proponerlos como alternativas a todo
el grupo (Caballero, 2018). Por otra parte, hay que considerar que algunos
alumnos, frente a la peticion de desarrollar procedimientos diversos adap-
tados a los numeros en juego, tienden a aferrarse a los algoritmos, cuando
ya los conocen, posiblemente porque les proporcionan “ahorro de pensa-
miento” (Butlen, 1996, p. 381) o més seguridad. Estas son otras razones para
permitir, a partir de tercer grado, una convivencia de ambos acercamientos,
el del calculo reflexivo y el de los algoritmos usuales.

Los trabajos que cité anteriormente para conocer alternativas didacticas
para el aprendizaje de la numeracion, ofrecen también un repertorio de
actividades para el aprendizaje del calculo reflexivo, particularmente de la
suma y la resta. Afadiré que en esta época en que las calculadoras pueden
hacer el trabajo de operar con nimeros grandes en poco tiempo, la impor-
tancia del célculo reflexivo, por contraste con el convencional, como un
medio de hacer estimaciones rapidas y de controlar errores posibles al te-
clear en la calculadora, se acrecienta.

Comentario final

;Entonces, la propuesta es ya no ensefar ni los principios de base y posicion
del sistema de numeracion ni los algoritmos usuales por columnas? No, la
propuesta es posponer su ensefianza un par de afos en la primaria, cuando
los alumnos cuenten ya con mejores condiciones para comprenderlos, e
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impulsar en los primeros grados un acercamiento a la numeracién y a las
operaciones aditivas que parta de los conocimientos previos de los nifios
sobre las numeraciones oral y escrita, y que no dependa de un conocimien-
to explicito de las propiedades del spN, en particular, del valor posicional
de las cifras. En México es posible observar una tendencia, incipiente, a
partir de la reforma de los afios noventa en la direcciéon sefialada: en los afios
setenta se proponia, para primer grado, ensefar los principios de base y
posicion antes de ensefar el nimero 10; en los afios noventa se sugeria
ensefar la numeracion al menos hasta el 15, como simbolos arbitrarios, y
s6lo después estudiar el valor posicional de las cifras. También puede ob-
servarse un espacio para el desarrollo de procedimientos alternos, del tipo
de los que hemos ilustrado como “calculo reflexivo” Lo que propongo es
intensificar estas tendencias.

Es necesario subrayar, sin embargo, que llevar al aula un trabajo de
construccidn de la numeracion escrita y de calculo reflexivo como el que
hemos esbozado no es sencillo, requiere de la concurrencia de varios facto-
res: enriquecer las secuencias de actividades didacticas disponibles en los
libros de texto y en los materiales para la ensefianza, apuntalar estos temas
en la formacion y actualizacion de los docentes, multiplicar los proyectos
colaborativos con apoyo de docentes expertos y/o de investigadores para
que los maestros que se interesen puedan desarrollar la experiencia nece-
saria. Con respecto a este ultimo factor, es importante insistir en que la
gestion de una clase con el enfoque didactico que hemos descrito aqui para
el aprendizaje de la numeracion escrita dista mucho de las practicas usuales,
pues ya no se trata de ensefiar paso a paso los principios del SDN para escri-
bir los numeros, sino de, a partir de lo que los alumnos saben, propiciar que
escriban los nimeros, que reflexionen sobre su escritura, que identifiquen
regularidades, que vean las contradicciones. Ello constituye una tarea com-
pleja, sobre todo porque no abundan ejemplos que puedan tomarse como
referencia —es muy probable, por ejemplo, que a los docentes no se les haya
enseflado de esa manera—. Lo mismo ocurre con la gestion de clases que
buscan dar lugar al calculo reflexivo, la cual también guarda diferencias
importantes con la ensefianza de los algoritmos: no hay “una sola manera
de proceder”, sino un conjunto de estrategias que se usan de manera flexible,
que varian de una cuenta a la otra y de un sujeto a otro, y cuyo desarrollo
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depende también en buena medida de la habilidad docente para proponer
calculos que favorezcan distintas estrategias, para identificar procedimien-
tos interesantes y someterlos al grupo, para aportar mejoras oportunas, en-
tre otras cosas. En este sentido, resulta expresivo el siguiente comentario
tomado de un estudio sobre una experiencia de calculo reflexivo llevada a
cabo en un grupo de segundo grado:

Los alumnos dificilmente comprendian estas explicaciones (sobre como des-
componer nimeros para facilitar los calculos): las seguian, respondian pun-
tualmente a las preguntas que la maestra iba haciendo, pero éstas no les ser-
vian a la hora de calcular. Como vimos, mas bien los alumnos tendieron a
identificar la expectativa de “descomponer niimeros” y se dieron a la tarea de
hacerlo, separadamente del propdsito de facilitar los calculos. [...] Las puestas
en comun constituyeron para la docente otro reto mayusculo, lo cual puso en
evidencia la complejidad de la gestion de ese momento: le implicaba identifi-
car procedimientos durante la resolucion (ya dijimos que éstos no se explici-
taban facilmente), discernir los que valia la pena hacer publicos, ayudar a los
alumnos a explicitarlos, hacer participar a los alumnos en la puesta a prueba
de los procedimientos que parecieran interesantes, para ayudarlos a apropiar-
se de ellos. ;Coémo se aprende todo esto? (Caballero, 2018, pp. 175-176).

Considerando la complejidad de un proyecto asi, aunada a la fuerte
tradicion de ensefiar estos algoritmos en los primeros grados, es claro que
el propdsito de cambiar la forma de ensefianza de la numeracién y de las
operaciones no podria realizarse en poco tiempo con un simple cambio de
indicaciones curriculares, como varias experiencias nos lo han mostrado
(Block, et al., 2007; Avila, 2004; Block, 2018).

Por ello considero que lo mas adecuado es fortalecer las condiciones
que mencioné antes, sobre todo el desarrollo de materiales de apoyo, y la
formacion y la actualizacion docente, para que las alternativas didacticas al
estudio de la numeracion y de las operaciones aditivas ganen terreno en la
escuela.
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Introduccion

Cuando Luciana —pseuddnimo para identificar a la nifia de cinco afios—
utiliza sus cinco pesos para comprar todos los dulces que quiere en una
tienda, se enfrenta a una situacion en donde tiene que hacer uso de su re-
pertorio matematico y al mismo tiempo, comprender el tipo de matemati-
cas que de esa situacién emergen. En ese momento, Luciana construye co-
nocimientos practicos que le ayudan a actuar en ese tipo de situaciones
cotidianas. La complejidad de los conocimientos matematicos cotidianos
depende de las situaciones que los motivan, siendo asi diversos y no estan
libres de valores; es decir no son neutrales y universales (Baker, 2009, p. 271).
Desde la investigacion educativa, reconocer que es durante las practicas
matemadticas cotidianas en donde se construyen y se ajustan los contenidos
matematicos nos ayuda a comprender la fuerza de la comunicacion, el len-
guaje, la cultura y la interaccion social en la conformacion del pensamien-
to, las practicas y la cultura matematica.

Contrario a la idea de una matematica tnica, encapsulada en su propia
practica y definida desde la esfera académica o escolar, estudios de corte so-
ciocultural nos advierten sobre la estrecha relacion entre las matematicas y su
contexto (véase por ejemplo Abreu y Presmeg, 2002, o Nunes, Carraher,
Schliemann y Carraher, 1993). Por ejemplo, algunas de estas macroperspec-
tivas socioculturales, como la etnomatematica (D’Ambrosio, 1985; Bishop,
1994), la teoria antropolégica de lo didactico (Chevallard, 1992; 1999) o la
teoria socioepistemoldgica en matematica educativa (Cantoral y Farfan, 2003;
Cantoral, Reyes-Gasperini y Montiel, 2014) apuntan hacia el reconocimiento
de una cierta distancia entre lo escolar y lo “extraescolar”. En particular, en
este trabajo pretendemos dar evidencia sobre dicha separacion y reconocer
cémo las prdcticas sociales moldean los contenidos matematicos, y asi, continuar
cuestionando el abordaje de las matematicas de manera uniforme y discreta.
De esta manera, y dentro de un marco de investigaciones que enfatizan las
matematicas como una practica social (aquellas basadas en los nuevos estudios
de la cultura escrita [NLs, por sus siglas en inglés]), la exploracion de la diver-
sidad de las practicas matematicas situadas permite una nueva comprension
de estas ultimas a través de diferentes contextos situados.
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Este articulo utiliza una perspectiva tedrica basada en los NLs desde la
perspectiva de Baker, 1998; Street, Baker y Tomlin, 2005; Baker, Street y
Tomlin, 2006, asi como un marco general de aprendizaje situado y cognicién
en la practica de Lave, 1991 y Lave y Wenger, 2003. Estas teorias enfatizan
la necesidad de “ensenar las matematicas como un conjunto de habilidades
que se acerquen a las complejidades y el potencial de ensefarlas como en
prdcticas sociales” (Street, 2009, p. 282) y, por otro lado, la idea de que el
aprendizaje es una practica en si, un “aprendizaje situado” (Lave y Wenger,
2003). Por lo tanto, serd importante analizar y sistematizar las situaciones
que movilizan los conocimientos matematicos y caracterizarlas para enten-
der cdmo estos conocimientos se presentan en distintos contextos.

Debido a que nos interesaba resaltar la relacion especifica entre las ma-
temdticas de un contexto especifico, reconocemos también que las aporta-
ciones de Jean Lave y la cognicién en la practica (Lave, 1991) nos ayudan a
comprender que en la construcciéon de conocimientos matematicos esta la
participacion de prdcticas sociales (Lave y Wenger 2003). Por lo tanto, sera
importante reconocer que las prdcticas sociales son heterogéneas, dependien-
tes del contexto en que se situan y, por consiguiente, habra ciertos significa-
dos pautados sobre las matematicas en dichas practicas. Esto, lo mostraremos
usando como caso de estudio la emergencia de conocimientos matematicos
que surgen en un recorrido por las calles junto con una nifia de cinco afos.

Las matematicas, tanto en su calidad de asignatura escolar como de
ciencia, han sido consideradas como un discurso complejo cargado de poder
(Bloommaert, 2016), en el sentido del uso de un lenguaje en la busqueda
de objetividad cientifica (p. 14). Sin embargo, a la par, en las practicas coti-
dianas se desarrollan otros conocimientos matematicos que, en esencia, son
distintos a los que se abordan en la escuela. Es decir, el objetivo de este ar-
ticulo es caracterizar los eventos matematicos y registrar como Luciana
construye su conocimiento matematico extraescolar, de acuerdo con las
experiencias matematicas cotidianas. Asimismo, en la cotidianidad, Lucia-
na se encontrara con expresiones y simbolos matematicos que no compar-
ten los mismos usos y significados que se les asigna en la escuela.

En la construccion social de las practicas matematicas, las nifias y los
nifnos aprenden a expresarse e interactuar con diversas practicas situadas.
Desde esta perspectiva, es relevante continuar cuestionando acerca del vin-
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culo que existe entre los temas seleccionados por la escuela, su curriculo y
las practicas matematicas cotidianas. La intencién de lo anterior es acercar,
cada vez mas, los conocimientos matematicos escolares presentes a los de
la practica cotidiana y asi, evitar la presentacion de contenidos matematicos
que se presentan como incuestionables.

En la educacion, este debate particular ha sido abordado de manera
amplia (véasse, por ejemplo, Dussel, 2014), pero de forma general. Por su
parte, en el campo de la educacién matematica, los esfuerzos desde la etno-
matematica (Velho y de Lara, 2011) por encontrar diferentes modos de
producir y practicar las matematicas en distintos grupos culturales ain son
necesarios, sobre todo cuando se concretan en propuestas de ensefianza. De
igual manera, este estudio considera necesario continuar reflexionando so-
bre los diferentes modos de produccion de matematicas desde sus practicas
situadas, derivadas de las particularidades de las situaciones culturales en
las que se encuentran.

Antecedentes teoricos

Desde hace 35 afios, comenzaron a estudiarse los vinculos entre las practi-
cas matemadticas cotidianas y las escuelas (Carraher, Carraher y Schliemann,
1985; 1987). Los estudios semientes de Terezinha Nunes Carraher, David
William Carraher y Analicia Dias Schliemann, relativos a la diversidad de
métodos y conceptos matematicos empleados por personas en dos espacios
distintos, han sido reconocidos por inaugurar la investigacion y el recono-
cimiento de que muchas de las matematicas que se practican en la vida
cotidiana se aprenden fuera de la escuela. La importancia de los estudios
que contrastan los conocimientos construidos y usados en la escuela con
aquellos que se adquieren fuera de ella, confirman que es necesario identi-
ficar los conocimientos matematicos en las situaciones que los movilizan
(Solares, 2012), ya sea dentro o fuera de la escuela.

Este estudio, de corte cualitativo, promueve la valoracién de los cono-
cimientos extraescolares como una herramienta de analisis y contraste en
relacion con el tipo de matematicas que se han construido e impartido his-
toricamente en la escuela. No basta con decir que se trata de un problema
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relacionado con la formacion docente o que tal o cual curriculo no contem-
pla todas las situaciones matemdticas extraescolares; es nuestra tarea como
investigadoras e investigadores proseguir con el analisis de los procedimien-
tos matematicos “informales” extraescolares para poder comprender la di-
versidad de formas que las matematicas adquieren en la practica cotidiana.
Como dirian Velho y De Lara: “La matematica informal se ramifica en la
diversidad cultural, en la mezcla de saberes diferenciados provenientes del
intercambio de experiencias, muchas veces fruto de la necesidad o de los
bagajes culturales transmitidos” (2011, p. 4). Reconocemos, entonces, que
las matematicas son:

[...] una practica social y cultural, por lo que abordan el desempefio cogniti-
vo de los sujetos en actividades propias de su entorno; coinciden en que el
conocimiento y la situacion en la que éste se genera estan intimamente rela-
cionados: se atribuye ya sea al contexto, a la cultura, a la lengua o a la activi-
dad especifica una fuerte influencia en el significado del conocimiento mate-
matico puesto en juego (Solares, 2012, p. 11).

El analisis de los eventos matematicos, asi como de quienes participan
en ellos, nos puede ayudar a reconocer patrones en las situaciones cotidia-
nas que permitan identificar los conceptos, procesos y métodos matema-
ticos que los movilizan.

Asi, concebimos que los conceptos matematicos cobran relevancia al
reconocer la interdependencia que existe entre los contextos y la construccion
de conceptos matematicos. Creemos asi que todas las personas, en particular
las nifias y los nifios, moldean sus practicas matematicas en distintos contex-
tos a través del uso, la practica y la accién en distintos eventos cotidianos que
involucran lo matematico. Por lo tanto, este trabajo se enfoca en responder
la pregunta: ;Cuales son las caracteristicas de un evento matematico cotidia-
no que moldean los conocimientos matematicos de una nifia de cinco afios?

Por otro lado, queremos resaltar la importancia de que, por ahora, usa-
remos la metodologia y las etnografias del caminar para, preponderantemen-
te, caracterizar el contexto en el que emergen los conocimientos matematicos
y en menor medida, determinar cudl es la organizacion cognitiva interna
de la nifia que permite reconocer esas caracteristicas del contexto e interac-
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tuar con ellas. Consideramos que, desde una perspectiva situada, las carac-
teristicas del contexto son las que promueven ciertas acciones matematicas,
por lo tanto, son las herramientas, los materiales y la interaccion social in-
volucrada en un evento matematico, cruciales para entender la actividad
matematica que una persona experimenta.

Matematicas extraescolares:
conceptualizacion desde los NLS

De acuerdo con Moschkovich (2003), establecer una distincién entre el dis-
curso matematico extraescolar, el escolar cotidiano y el académico puede ser
de utilidad para describir el aprendizaje de las matematicas desde los distin-
tos espacios situados, ya sean cotidianos o escolares. Los eventos matemdticos
alos que son expuestos los nifios y las nifias, fuera y dentro de la escuela, son
experiencias que les brindan recursos para comunicarse matematicamente
con otras personas. Por su parte, Delgado (2015) resalta que las personas cons-
truimos conocimientos a partir de nuestras experiencias, creencias e ideas
previas, que en conjunto conforman lo que Novak (1988) denomina “estruc-
turas conceptuales”. La comprension de las matematicas, mas que un proce-
so acabado, es un proceso dindmico, que se fortalece de acuerdo con la ne-
cesidad de resolver los diversos cuestionamientos que surjan dentro y fuera
de la propia comunidad de aprendizaje (Delgado, 2015, p. 34).

Para resaltar la compleja construccion de los conocimientos matemati-
cos extraescolares dentro de las practicas matematicas situadas, es necesario
definir y caracterizar los eventos matematicos y, especificamente, analizar
cdmo se presentan las matematicas ahi. Desde esta perspectiva, considera-
mos que las matematicas no se presentan de manera aislada, neutras sino
embebidas en relaciones sociales e ideoldgicas entre los participantes, y no
simplemente (como) “habilidades” (Baker, 2009, p. 274). En este sentido, la
practica matematica permitira abordar las practicas de alfabetizacion desde
las concepciones culturales que dan sentido al evento matemadtico y los mo-
delos que las personas participantes aportan.

El concepto de evento matemadtico describe un momento en el que in-
teractiian matematicamente los sujetos en un contexto especifico. Los even-
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tos matematicos se pueden definir como aquellas “ocasiones en que una
actividad de matematica es integral a la naturaleza de las interacciones de
los participantes y sus procesos interpretativos” (Baker, Street, y Tomlin,
2003, p. 21). Se trata de la interaccién entre la ciencia (matematica) y los
procesos interpretativos (subjetivos y propios de la identidad) de las perso-
nas participantes. Es decir, las personas tienen ciertos conocimientos pre-
vios matematicos y, de acuerdo con eso, se desenvuelven en diversos con-
textos e interactian con otras personas. El proceso interpretativo subjetivo
reordena sus conocimientos previos en las practicas matematicas, a través
de la interaccion con otros sujetos. Esto da como resultado un evento ma-
tematico.

El evento matematico tiene su auge cuando las personas interactian y
llevan a cabo las practicas matematicas internalizadas para poder comuni-
carse con otras personas matematicamente, por medio de simbolos y len-
guaje matematico.

Vemos las practicas matematicas (como las practicas de alfabetizacion)
como algo mas que el comportamiento que ocurre cuando las personas
“hacen” matematicas. Las practicas matematicas no son sélo los eventos en
los que estd involucrada la actividad numérica, sino que son las concepcio-
nes culturales mas amplias que dan sentido al evento, incluidos los modelos
que los participantes aportan (Baker, Street y Tomlin, 2003, p. 23).

Los eventos matematicos se presentan en diferentes espacios, con con-
cepciones culturales construidas situadamente. Los eventos matematicos se
presentan en contextos determinados y eso da sentido tanto a las represen-
taciones de las matematicas como a la interaccién entre los sujetos. Asimis-
mo, el contexto del que provienen y en el que se encuentran las y los sujetos
reflejan su interpretacidn de los conceptos y las practicas matematicas; es
decir, puede describir la manera en que se aprenden las matematicas y el
espacio en el que se presentan.

Las practicas matematicamente construidas son también consecuencia
de factores sociales. Dichos factores como, por ejemplo, la ubicacién en la
que se desarrollan sus practicas, los discursos de las personas con las que
interactua, su estrato socioecondmico, entre otros, influyen en el discurso
matematico que Luciana construye y reconstruye a la vez. La fuerza del
presente estudio de caso radica en el reconocimiento y en la descripcion
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propia de los eventos matematicos y la construccion de nuevos conocimien-
tos a partir de la interaccion entre los sujetos, para asi identificar patrones
culturales asociados a la practica matematica.

Es asi como en las actividades extraescolares existen eventos matema-
ticos con cierto contenido, técnicas, valores, creencias y relaciones sociales
e institucionales (categorias del modelo ideoldgico de practicas matematicas
descrito por Street, Baker y Tomlin, 2005, p. 20) especifico del evento.

Metodologia: etnografias del caminar

En este estudio de caso (Cohen, Manion y Morrison, 2005, p. 181), nos cen-
tramos en el reconocimiento de las hipdtesis que nifias y nifios tienen sobre
las matematicas presentes en el espacio publico. En este sentido, las inferen-
cias presentadas en este capitulo se hacen con el objetivo de exponer carac-
teristicas de eventos matematicos, su relacion con el espacio publico y su
impacto en la construccion de conocimientos matematicos y los posibles
beneficios de las etnografias del caminar para abordar discusiones que ana-
lizan la relacién entre las matematicas escolares y las extraescolares.

En el marco de dicha discusion sobre la relacion entre lo que pareceria
un “adentro y un afuera escolar’, el presente estudio de caso da luz acerca
de la importancia metodolédgica de los estudios etnograficos y particular-
mente las etnografias del caminar, para contribuir al desarrollo de nuevas
formas de estudiar el mundo fisico y la experiencia de movimiento a través
del espacio publico. Para la investigacidon en educaciéon matematica, parti-
cularmente los estudios sobre contextos extraescolares, el uso de esta etno-
grafia del caminar puede ayudar a comprender como las personas interac-
tuan con signos y simbolos matematicos en el espacio publico y como estas
interacciones influyen en la construccidon de un sentido (Cademartori y
Broitman, 2016) de las matematicas.

La importancia del estudio radica en que las etnografias del caminar, y
sus metodologias de investigacion, son una ventana hacia el reconocimien-
to de conocimientos matematicos extraescolares que pueden servir como
alicientes de la construccion de conocimientos escolares. Como comentan
Block y Davila, (1993)
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[...] la puesta en juego de conocimientos informales representa, para los
alumnos, una via importante para aprender a crear procedimientos origina-
les de solucion a problemas y, sobre todo, forma parte del proceso que les
permite acceder a los conocimientos formales de las matematicas, de manera
que éstos tengan mayor sentido para ellos (p. 39).

Por lo tanto, consideramos que las etnografias del caminar constituyen
una mirada alternativa hacia el reconocimiento de dichos conocimientos
informales en la practica.

La metodologia de esta investigacion se inspira en los estudios etnogra-
ficos, en particular aquellos sobre walking ethnography, una perspectiva
etnografica relativamente nueva (Lorimer [2010] se refiere a los “nuevos
estudios del caminar”) que, por un lado, concibe al espacio piiblico —la
calle—, como un espacio apto para promover actitudes positivas hacia el
ambiente como un todo y la posibilidad de aprender a través de las expe-
riencias directas con el ambiente desde una posicion reflexiva (Curtis, 2016).
Por otro lado, caminar y reflexionar junto con las nifas y los nifios nos
permite describir cémo perciben su entorno, sus significados y las caracte-
risticas del entorno. Dentro de las etnografias del caminar (véase Ingold y
Vergunst, 2008) existen las caminatas comentadas, una metodologia pre-
sentada por Curtis (2016), en donde se discuten los aspectos semioticos de
los simbolos callejeros.

Para el analisis de los letreros, simbolos y nimeros en la calle, nos ins-
piramos en los estudios sobre sociolingiiistica (Gee, 1996) y los paisajes
lingiiisticos (Bloommaert, 2013). El texto de Bloommaert (2013) presenta
una mirada etnogréfica de los paisajes lingiiisticos, la cual nos permitio
mirar mas alla de los simbolos puestos en carteles como tales y analizar la
relacion que tienen las personas en eventos matematicos. Siguiendo a Street
(2005):

[...] los eventos matematicos son instancias en las que tienen lugar las mate-
maticas y que pueden ser vistas por un observador, al grado que pueden ser
fotografiadas [...] No obstante, los significados de esos eventos matematicos
no pueden ser plenamente entendidos por la simple observacion, o por la
fotografia; segun postula la teoria, son parte de conjuntos de practicas que
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forman patrones y conceptualizaciones, a los que denomino “practicas mate-
maticas/de numeracy” (Baker, 2009, p. 271-272).

Estas practicas matematicas se refieren “a los usos y significados pauta-
dos de las matematicas en diferentes contextos y entornos” (Baker, 2009,
p. 272), por lo que coincide con las cualidades metodoldgicas que las cami-
natas etnograficas nos ofrecen, es decir, recolectar las opiniones, creencias
y valores de quienes participan en dichas practicas matematicas. En este caso,
consideramos que caminar en la via publica e interactuar con los letreros y
las personas, conforma un espacio rico en practicas matematicas que vale la
pena analizar. Asi, tanto metodologicamente como tedricamente tenemos
una aproximacion de estilo etnografico para averiguar lo que las personas
saben y las practicas matematicas que los espacios publicos proponen.

Por otro lado, una premisa de la sociolingiiistica es que los espacios pu-
blicos no son neutrales —ni ideolégica ni politicamente—. Los espacios
—entre otras cosas— estan formados de un lenguaje en el que permean
ideologias, cultura y formas de actuar en el mundo. Revisando algunos
estudios sobre los paisajes lingiiisticos (por ejemplo, Amer y Obeidat, 2014,
Maly, 2016), consideramos que registrar y comprender los significados que
da una nifia de cinco afos a los letreros matematicos sera importante para
comenzar a comprender las caracteristicas de las situaciones cotidianas que
movilizan los conocimientos matematicos.

De manera breve, queremos reflexionar sobre cual seria la diferencia
entre lo escolar y lo extraescolar en el marco de estas perspectivas. Para
nosotros, desde la perspectiva etnografica propuesta aqui, la diferencia en-
tre matematicas escolares y extraescolares radicaria, entre otras cosas, en la
forma en la que el conocimiento matematico es producido, diseminado y
validado por las diferentes comunidades. El conocimiento escolar se desa-
rrolla en el marco de una comunidad institucional y validada como cono-
cimiento canon (véase la discusion sobre el saber sabio de Chevallard, 1991).
Por otro lado, el conocimiento extraescolar es producido fuera del contex-
to académico y no estd sujeto a éste (solamente aquel determinado por la
comunidad de practica); y usualmente tiene una representacion simbdlica
propia y distinta de la matematica escolar. Como Duval apuntaba a lo largo
de su obra (véase por ejemplo, Duval, 2000) el conocimiento matematico



MATEMATICAS Y ESPACIO PUBLICO: ESTUDIO DE CASO DE EVENTOS MATEMATICOS EXTRAESCOLARES

no es un conjunto objetivo de hechos y conceptos, sino que es el producto
de la actividad humana moldeada por los contextos sociales y culturales en
las que son producidas. Por lo tanto, una de las implicaciones de que el
conocimiento es producto de la actividad humana es que las matematicas
extraescolares estdn sujetas al objetivo de dicha actividad y a las caracteris-
ticas del evento matematico, asi como de la interpretacion de los sujetos
participantes.

Por lo anterior, con este marco tedrico en mente, la investigacion se
realiz acompafando a una nifia de cinco afios y a su mama a caminar por
la avenida Division del Norte, en el barrio de Coyoacan en la Ciudad de
México y comentando los letreros que contenian nimeros. Esta avenida se
caracteriza por tener un amplio espectro de negocios de compra-venta. Al
momento de grabar el video, Luciana iba acompafiada de su mama y del
investigador. Cuando se realiz6 la investigacion tenia cinco afios (entré a la
primaria cinco meses después). Su familia proviene de un estrato socioeco-
némico medio alto. La exploracion de practicas matematicas dur6 alrededor
de tres horas y se realizé una mafana. Durante esta experiencia, ademas de
la lectura de letreros matematicos en la calle, tuvimos la oportunidad de
entrar a una tienda de dulces, con estantes de baja altura (tal vez con la
intencidn de poner la mercancia al alcance de los nifios y las nifias que en-
tran a la tienda). La tienda ha estado ahi desde hace aproximadamente tres
afios y es atendida por una mujer de alrededor de 50 afos.

Durante el recorrido con Luciana, se le cuestiono sobre algunos letreros
callejeros y su significado. Luciana comentaba qué significaban y por qué
crefa que estaban ahi. Se le hacian preguntas como ;quién crees que los puso
ahi?, ;con qué intencion? Se videograbaron sus comentarios para posterior-
mente analizarlos. Quisiéramos recalcar aqui que el foco no estaba tnica-
mente centrado en las construcciones cognitivas de Luciana, sino en el ana-
lisis de los eventos matematicos y lo que despertaban en ella; es decir, en el
analisis del contexto en si.

En este estudio de caso, se realizaron un total de dieciséis grabaciones
divididas en dos momentos. El primer grupo de grabaciones consistio en la
grabacion de la conversacion durante el recorrido caminando sobre la ave-
nida mencionada en Ciudad de México. En estos videos se realizaron pre-
guntas a Luciana (quien iba acompafada por su mama) acerca de los nu-

389



390

MATEMATICAS

meros en carteles y signos publicitarios que se observan sobre dicha calle.
De éstas se hicieron once videos. El segundo grupo de grabaciones consis-
ti6 en detenerse en una tienda de conveniencia para registrar la forma en la
que Luciana lefa los carteles y simbolos dentro de la misma. Aqui se hacian
preguntas a la nina del tipo: ;qué significan esos nimeros y por qué estan
ahi? A continuacion, presentamos tres episodios que consideramos relevan-
tes para demostrar como el contexto en el que se situan los eventos mate-
maticos es determinante para comprender las variaciones de significados
de lo matematico en distintos ambientes, como la escuela, el hogar y el es-
pacio publico, por ejemplo..

Resultados: eventos matematicos
y su interpretacion

Episodio 1: La mercantilizacion del espacio publico

Cuando conocimos a Luciana, ella estaba a unos meses de entrar a primero
de primaria. Esta experiencia previa la ha hecho reconocer los numeros de
manera aislada, pero es interesante reconocer cudles son sus interpretacio-
nes de los significados cuando los niumeros estan en cierto contexto. Por
ejemplo, al caminar por la calle, preguntamos sobre los significados de le-
treros como éstos:

Figura 1. Letreros de la calle
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En teoria, en la Ciudad de México el limite de velocidad para zonas
escolares, de hospitales, asilos, albergues y casas hogar es de 20 km/h, sefia-
lado con estos letreros metalicos.

Al preguntarle a Luciana qué significa, respondio:

Luciana: Es un 2, un 0, una h una m un palo y una h.
Investigador: Y ;para qué es?

Luciana: jAh, ya sé! Es una multa.

Investigador: ;A quién pueden multar?

Luciana: Al que se pase el alto, a quien sea.

En otro momento, Luciana muestra la misma hipdtesis sobre por qué
un numero esta sobre una placa de cemento en la calle.

Investigador: ;Qué dice aqui? (Sefialando los numerales 1828 labrados en
una placa de cemento en la calle.)

Figura 2. Nimeros en una placa de cemento
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Luciana: Esun 1,un 8, un 2 y un 8.

Investigador: ;Y qué hace ese numero ahi? ;Quién lo puso?

Luciana: No sé. Tal vez... por silo rompe una persona tendra que pagar y eso
Cuesta.

Investigador: Ah, ok. Si, eso puede ser.

Luciana: Y si no tienen de ese dinero puede ser de éste (sefialando un nume-
ral 8 del otro lado de la placa).

Luciana reconoce que algunos de los numeros en la calle hacen referen-
cia a precios, dinero y, en este caso, multas para quien infrinja o rompa los
limites demarcados por estos simbolos. La mercantilizacion del espacio pui-
blico crea un modelo de en donde muchos de los eventos matematicos pre-
ponderan el uso del nimero como “precios’, el cual fomenta una visién
funcionalista de las matematicas y quiza esto fomenta la nocién de que la
valia de la educacion matematica es una capacidad de ser utiles para parti-
cipar en un mundo capitalista.

En espacios publicos en donde los sistemas econémicos producen em-
pleos informales fundamentales para la subsistencia diaria de muchas fa-
milias, la mercantilizacién del espacio puiblico ha provocado la prolifera-
cién de carteles con el objetivo de atraer capital. En el caso de la Ciudad de
México, es notoria la presencia de espacios que se constituyen, formal o
informalmente, como espacios percibidos y llenos de significado publicita-
rio con el fin de concebir a los usuarios no como ciudadanos, sino como
consumidores. Por ejemplo, en la calle analizada en la Ciudad de México,
es comun percibir las calles con un acaparamiento de las fachadas de los
negocios con letreros publicitarios, precios, marcas, logos, con el objetivo
de vender. En esta zona, los letreros y el tipo de negocios que se ven mues-
tran letreros de bajo costo, algunos hechos a mano e intentando atraer con-
sumidores a comercios informales o semifijos, como se muestra en las si-
guientes imagenes.
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Figura 3. Comercios informales o “semi-fijos”

Vi

Nota: Luciana, responde a esta proliferacion de letreros y de que, en este estudio, en esta calle, la gran ma-
yoria de letreros con nimeros, son precios.

Consideramos, que un reflejo de que muchos de los nimeros plasmados
en letreros se refieren a precios y eventos de compra-venta influyen en la
manera en que Luciana interpreta estos simbolos en la calle.

Valdria la pena explorar si el hecho del uso nimero-precio en la calle
impacta en el disefio curricular. Al parecer, ensefar el uso de las monedas,
la compra y venta, la tiendita, tiene mucho sentido cuando se observan en
el espacio publico eventos matematicos relacionados con estas practicas
mercantiles. Sin embargo, esto no quiere decir que se eliminen del curricu-
lo estos temas, no. Justamente, son esos temas aquéllos de importancia del
espacio vivido que, como han comentado muchos estudios (Marifo, 1997;
Avilay Waldegg, 1997; Delprato, 2005), si no se trabajan en la escuela, pue-
den limitar la participacion social en practicas matematicas, por ejemplo,
que los individuos sean propensas a engafos.

Episodio 2: La tienda y sus simbolos

En un segundo momento, Luciana, su mama y el investigador entran a la
tienda con el proposito de explorar los niimeros que hay en los letreros de
los dulces. Luciana sabe que esos numeros significan el costo de los dulces.
El investigador le pregunta a Luciana cuanto cuestan dos tipos de dulces, a
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lo que Luciana responde con el nombre de los niimeros (“cuatro y “un cin-
co yun cero’); es decir, un dulce cuesta “$4.-” (cuatro pesos) y el otro cues-
ta cinco y un cero “¢50”. El investigador y Luciana comienzan a discutir
sobre cudl dulce cuesta mas, si el que cuesta cuatro o el que cuesta cinco y
cero. Luciana interpreta que “cinco y cero” cuestan mds que cuatro, porque
es un numero mas grande (en la seriaciéon numérica, y porque cinco y cero
son dos numeros).

Investigador: ;Cuadl cuesta mas? (Un dulce de cuatro pesos o un dulce de 50
centavos.)

Luciana: Este (sefiala el dulce de 50 centavos).

Investigador: ;Este cuesta mas?

Luciana: Si.

Investigador: ;Por qué?

Luciana: Porque es un nimero mds grande, y éste no (sefiala el cinco).
Investigador: ;Ese qué?

Luciana: Es un nimero mas pequeio (sefala el cuatro).

Figura 4. Escritura de precio “$4.-"

En la interpretacion de Luciana, reconocemos que conoce el orden de
los digitos: nota que cinco es mayor que cuatro y, en su logica, como el
cinco estd delante del cuatro, “¢50” es mayor que “$4.-”. Notamos que Lu-
ciana reconoce los digitos, cual es mayor y que el letrero en ese contexto
significa que eso es el costo del dulce. Asimismo, observamos que el uso de
los simbolos de $ se acompafia de un punto y un guion que indicarian la
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ausencia de centavos, sin embargo, este uso no es generalizado y menos en
contextos escolares. Por ejemplo, en el libro de texto gratuito de 3° de pri-
maria en México, version 2019, se puede encontrar una actividad en donde
la representacion de los precios esta conformada por el simbolo de peso, el
numeral, un punto y dos ceros indicando los centavos.

Figura 5. Libro de texto gratuito mexicano. Tercero de primaria. Simbolos para presentar los precios

Pensar en la logica de Luciana es pensar en una construccion de conte-
nido matematico que auin no esta sistematizado y, sobre todo, que presenta
irregularidades entre lo mostrado en la escuela y en los espacios extraesco-
lares. Por ejemplo, Luciana reconoce que el letrero con el signo de pesos
(“$”) puesto en la caja de los dulces significa que eso cuesta el dulce, pero
no logra identificar qué significa el simbolo “¢” en el letrero del otro dulce.
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Figura 6. Simbolo ¢ para indicar 50 centavos de peso

En la construccion situada del conocimiento matematico, Luciana co-
mienza a reconocer la logica detras de la lectura y escritura de los precios,
a través de la negociacién de significados con su mama y la vendedora.
Notamos que este transito hacia la sistematizacion es un proceso complejo,
porque, por ejemplo, para poder leer el nimero, Luciana necesita reconocer
que en el simbolo “$4.50” existen secciones que significan diferentes cosas:
el $ significa dinero, el 4 (por ser un sistema posicional) significa un 4,
mientras que el digito 5 son 5 décimas de peso, equivalente a 50 centavos.

Brevemente, en otro episodio relacionado con la lectura de simbolos en
la tienda, Luciana procede a comprar unos dulces que tenian una etiqueta
de “3 x $1.7% la vendedora le propone a Luciana, tomar sus dulces y pagar-
le con alguna de sus monedas.

Figura 7. Forma de escribir “tres por un peso”
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Pero Luciana no queria 3 dulces, solo queria uno, a lo que la vendedora,
le dice que ella solo vende esos dulces de esa manera (cerrando la posibili-
dad de venderle solo uno), Luciana opta por comprar los tres dulces.

Luciana: jDice uno! Si me alcanza.

Vendedora: A ver... ;ya viste lo que dice ahi? Son “tres por un peso”
Luciana: (Observa sus cuatro monedas de $1 y una moneda de $0.50).
Vendedora: Ve tomandolas y me vas pagando. ;Qué dice ahi en el letrero?
Luciana: Un peso.

Investigador: ;Y cuantas te dan por un peso?

Luciana: Tres. Pero yo quiero una.

Vendedora: Pero yo las vendo asi y le da 3 dulces.

Mas adelante, con un letrero que decia “$2.50 c/u” Luciana relaciona la
moneda de cincuenta centavos la etiqueta del precio poniendo la moneda
de cincuenta centavos sobre los centavos “0.50” etiqueta del precio, especi-
ficamente sobre el nimero cincuenta). Su mama interviene para decirle a
Luciana que antes del cincuenta hay otro numero, el 2, numero que no
tarda en identificar Luciana en sus monedas (separando de las demds mo-
nedas dos de $1). Una vez que Luciana identificé con qué monedas tenia
que pagar, decide comprar ese dulce para su mama y finalmente se retiran
de la tienda Luciana, su mama y el investigador.

Lo que quisiéramos resaltar aqui es que no es trivial leer e interpretar
precios en un aparador para poder comprar productos en una tienda. El
lenguaje y la interpretacion de los simbolos son negociados situadamente
junto con las personas participantes en los eventos matematicos y por ca-
racteristicas semioticas del contexto en donde se realiza la practica social.
Ademas, los simbolos y representaciones que encontramos en estos even-
tos matematicos son distintos de los presentados en espacios escolares,
como en los libros de texto gratuitos. Sin embargo, creemos que la inter-
pretacion de los simbolos y la posibilidad de participar en dichos eventos
matematicos no dependen tnicamente de comprender lo simbdlico (al
estilo de una lectoescritura auténoma para los NLs), sino mas bien, el con-
texto en donde esté colocado el simbolo permite, en gran medida, la rela-
cién y lectura con estos simbolos para el ejercicio de esta practica situada
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(cuestion que coincide con la investigacion sobre alfabetizacion, por ejem-
plo, Kalman, 2002).

Episodio 3: Valor relativo y valor absoluto.
El problema delos $5

Con el objetivo de explorar la forma en la que Luciana participa en un
evento de compra-venta, le dimos a Luciana una moneda de cinco pesos
para comprar lo que ella quisiera. Luciana menciona que va a comprar algo
para su mama, para su papd y para ella, y observa los dulces que puede
comprar. El investigador le pregunta: “;Cuantos dulces puedes comprar con
tu moneda?” Luciana responde que uno, porque los dulces que ella estaba
observando decian “¢50”. Aunque el dulce costaba 50 centavos, como su
moneda también tenia un cinco, es probable que Luciana pensara que su
moneda sélo le alcanzaba para ese dulce. Al ir a pagar, Luciana se enfrenta
a un conflicto cuando la vendedora le dice que su dulce cuesta cincuenta cen-
tavos; entonces, Luciana asimila que su moneda no es de cincuenta, pero si
de cinco pesos y duda de comprarlo. En este caso en particular, la vende-
dora asume el papel de la persona que sabe y le pide su moneda, haciendo
énfasis en que es una moneda de cinco pesos. La manera en la que la ven-
dedora le muestra a Luciana cuanto recibird de cambio es con base en la
suma iterada, iniciando con el valor de lo que cuesta el dulce y sucesiva-
mente las monedas que recibira de cambio Luciana; es decir, el dulce cues-
ta cincuenta centavos, mas otra moneda de cincuenta centavos suma uno,
mas cuatro monedas de un peso, suma la moneda de 5 pesos con la que
habia pagado Luciana. Al preguntarle “;Cuanto te qued4?”, Luciana res-
ponde:

Luciana: Cinco.

Vendedora: Cuatro cincuenta (corrigiendo a la nifia).

Luciana: (Le entrega las monedas al investigador.)

Investigador: Mira, cuéntalos.

Luciana: (Extiende las monedas en la mano del investigador) uno, dos, tres,
cuatro y cinco. (contando el total de monedas que tiene).
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Investigador: ; Cudnto vale esta moneda? La chiquita (sefialando una moneda
de 50 centavos).

Luciana: Cincuenta.

Investigador: Aja, ;cincuenta qué?

Luciana: Centavos.

Investigador: Exacto.

Vendedora: Cincuenta centavos. Son cuatro cincuenta, la mitad de uno. Es
que eso todavia no lo ves en la escuela, pero...

Luciana: Si, yo si lo he visto.

Posteriormente, Luciana se da cuenta de que puede comprar mas dulces
con su cambio (ahora tiene cuatro monedas de $1 y una moneda de ¢50,
cinco monedas, en total), y la vendedora le dice el precio de otros dulces de
la tienda. Entonces, en la interpretacion de Luciana, tener cinco monedasy
una moneda de cinco, podia significar que seguia teniendo el mismo valor
en monedas, pero ;como era posible si ya habia comprado algo con su mo-
neda inicial? Esta situacion conflictiva se puede describir como el problema
de distinguir el valor absoluto y el valor relativo de la cantidad de monedas.
El valor absoluto se refiere al total de monedas, mientras que el valor rela-
tivo es la cantidad total del valor de las monedas. Este conflicto también
aparece en situaciones escolares en las lecturas de nimeros; en este evento
matematico aparece con contexto monetario (véase, por ejemplo, Palmas y
Block, 2014). Mas adelante Luciana sostenia que tenia cinco pesos, porque
tenia cinco monedas.

Discusion: caracteristicas de los contextos

El objetivo de la decision metodolégica y las etnografias del caminar era
reconocer elementos del contexto y el analisis del tratamiento del conoci-
miento matematico que dichos contextos promueven. En este sentido, en el
episodio 1 podemos notar que la presentacion de nimeros en el contexto de
espacio publico es preponderantemente mercantil. La mayoria de los letreros
en la calle que visitamos son precios. Siguiendo esta logica semiotica, Lucia-
na concibe que cualquier nimero que esté colocado en el espacio publico
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tiene relacion con lo monetario. Por ejemplo, “si se rompe, es lo que tendra
que pagar’, refiriéndose a los nimeros en una placa de cemento o “multa si
se pasan un alto” con respecto a la placa que marcaba el limite de velocidad.

La practica matematica dentro de un evento matematico se caracteriza
por el sentido que se le da al evento matematico y las caracteristicas parti-
culares de esa situacion. Y el sentido de los eventos matematicos son ele-
mentos subjetivos en la interpretacion de las y los participantes de dichas
situaciones. En los episodios anteriores, Luciana se encontraba en un espa-
cio particular (calle y tienda), por lo tanto, el lenguaje y las practicas eran
propios de dichos contextos. Por ejemplo, tanto Luciana como la vendedo-
ra se encuentran en un espacio extraescolar, es notorio que durante la tran-
saccion mercantil entre la vendedora y Luciana, los conocimientos mate-
maticos (en este caso de lectura) se ven modificados situadamente; por
ejemplo, cuando el lenguaje y las acciones de la vendedora se encaminan
hacia el intento de explicarle a Luciana como tenia que pagar y lo que le
estaba regresando como cambio, y Luciana intenta entender por qué si tenia
al principio una moneda que valia cinco pesos, de cambio recibid cinco
monedas que en su interpretacion valian lo mismo. El contexto y la practi-
ca particular de compra y venta de dulces permite reconocer, por ejemplo,
que los numerales en los precios indican el precio sin preocuparse por los
simbolos que hay alrededor, siempre y cuando exista una interaccién con
otras personas. Es decir, la forma en la que se paga por un producto con
cierto nimero y forma de monedas.

En el rol de la vendedora, hay practicas que parecieran facilitar proce-
sos de intercambio comercial, y en general se asume que las personas en-
tienden de manera homogénea la forma en la que estan interactuando o
formas de compra-venta. Las formas de practicas matematicas en el con-
texto mercantil se suelen aprender en la practica extraescolar sin cuestio-
narlos. Una pregunta interesante en este analisis seria: ;como se aprenden
los conocimientos en contextos escolares que permiten participar en dis-
tintos eventos matematicos (en los diferentes contextos en los que se en-
cuentran las matematicas)? Y viceversa, ;como se aprenden conocimientos
fuera de la escuela que apoyan a las practicas escolares?
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Reflexiones

Ante la necesidad de analizar cémo las caracteristicas de las situaciones
extraescolares movilizan conocimientos matematicos notamos que, 1) la
lectura de los simbolos matematicos resulta ser una practica situada. El uso
de los simbolos de centavos, la forma en la que estan colocados los nume-
rales y el punto decimal, no coinciden con la representacién que se usa en
la escuela. 2) Las l6gicas de interpretacion sistematizadas son distintas a las
logicas de interpretacion pre-escolares; por ejemplo: para una logica siste-
matizada no es necesario poner $0.50, asumimos que se trata de la fraccion
de un nimero; por otra parte, para la 16gica pre-escolar, .50 es mayor que
4 porque 5 es mayor que 4 y ademads tiene un 0, numero que probablemen-
te lo haga mayor, y el reconocimiento del punto es parte de otro lenguaje,
no propiamente del de nimeros. 3) Hay procesos extraescolares de los que
surgen interpretaciones menos sistematizadas (o por lo menos, distan de
las escolarizadas), que podrian aportar al proceso de ensefianza-aprendi-
zaje de la educacion matematica escolar. 4) Los letreros, anuncios y lengua-
jes matematicos, son propios del contexto en el que se encuentren, y dentro
de éstos hay discursos matematicos que no son reconocidos por la escuela.
5) Los procesos educativos escolares pueden no reconocer interpretaciones
matematicas importantes de los nifios y las nifas, lo que podria limitar su
légica en otros eventos matematicos, en otros contextos que no son la es-
cuela. En un evento matematico mercantil surgen operaciones distintas a
las tradicionales para “facilitar” un proceso. Por ejemplo: cuando un pro-
ducto cuesta 22 pesos, el cliente paga con un billete de 100 pesos, y el ven-
dedor le pide al cliente darle los dos pesos de los 22 para devolverle 80
pesos.

En este trabajo se expuso la interaccion de Luciana en la calle y en la
tienda, que permiten preguntarnos sobre lo que la escuela y las practicas
sociales aportan en la construccion de nuestros discursos matematicos. Los
conocimientos matematicos, independientemente del contexto en donde
se construyeron, abren la posibilidad a otros procesos de ensefianza-apren-
dizaje, mismos que, desde un enfoque sociocultural, hacen mas visibles los
aspectos que determinan las construcciones matematicas.
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Por ultimo, las etnografias del caminar son un aporte interesante a las me-
todologias tradicionales en la educacion matematica. Las entrevistas han sido
uno de los métodos mas utilizados en la investigacion educativa matematica
(Palmas, Garcia y Nieto, en prensa); sin embargo, una critica planteada por
Pink (2009, p. 74) es que las entrevistas se realizan, casi siempre, en lugares y
formas descontextualizadas y no situadas; en adicion, las entrevistas suelen
describir solamente los aspectos verbales cuando las acciones de las personas
incluyen elementos sensoriales tales como gestos, olores, elementos del con-
texto, etc. Las etnografias del caminar (Ingold y Vergunst, 2008), asi como las
caminatas comentadas (Curtis, 2016) pueden ser ttiles cuando se quiere ob-
servar las relaciones entre nuestra forma de percibir y actuar en el mundo,
combinando una mirada fenomenoldgica y una sociocultural, asi como las
fuerzas ideoldgicas que delinean los eventos matematicos extraescolares.
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Resumen

En este capitulo estudiamos conocimientos matematicos que nifos traba-
jadores ponen en juego al enfrentar situaciones de proporcionalidad pre-
sentes en sus actividades laborales. Para ello, recurrimos a herramientas
tedricas y metodologicas del campo de la didactica de las matematicas, la
etnografia y el aprendizaje situado. Encontramos que los menores trabaja-
dores enfrentan tareas matematicas ricas y complejas, tanto por las restric-
ciones provenientes de los contextos en que se presentan estas tareas como
por sus caracteristicas matematicas y las técnicas que los nifios usan para
resolverlas. Nos enfocamos en el andlisis de la actividad laboral de Isabel,
miembro de una familia que (sobre)vive de la pepena de carton. Realizamos
observaciones in situ de su actividad y una entrevista fuera de su lugar de
trabajo. Esperamos que los resultados que presentamos sean de utilidad para
construir puentes entre los conocimientos matematicos que los menores
trabajadores estudian en la escuela y los que movilizan en su entorno laboral.
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Introduccion

Cuando llevaba tres afios como maestra de primaria, vi a
Isabel por primera vez, llegé al salén de clases de primer
grado. Era una nifia menuda de cabello enmarafiado y
cierta dificultad para hablar. Fui su maestra por dos afios,
pero durante ese tiempo no supe que ella, junto a su madre,
trabajaba en la pepena de cartén en un basurero, como ya
lo venia haciendo afios atrds. Su ausencia en el salén de
clases era frecuente, fue dificil que aprendiera a leer y
escribir, aunque era evidente su facilidad para los niimeros.
Siendo maestra estaba acostumbrada a vivir situaciones
diversas, pero ni el conocimiento ni la intuicién alcanzaron
para advertir y asumir las formas sutiles del trabajo infantil
que tenia delante.

Relato de una experiencia de la primera autora
como maestra frente a grupo en el afo 2009.

Son muchos los momentos significativos que algunos profesores experi-
mentan al llegar a sus centros escolares por vez primera y que contindan
viviendo en el transcurso de los siguientes afios. Cuando se habla de con-
textos sociales marginados o vulnerables, dichas vivencias pueden conver-
tirse en experiencias de vida que marcan la perspectiva de la educacion que
se tiene. En estos contextos se podrian mencionar cientos de situaciones
donde es posible identificar las urgentes necesidades de nifios y niflas que
no cuentan con la disponibilidad ni el acceso a una educacién y vida dignas
—premisas fundamentales si pretendemos valorar, fortalecer y respetar los
derechos fundamentales de la infancia, tan constantemente vulnerada—.
Muchos de ellos son protagonistas de historias de pobreza, abandono, des-
cuido, que los llevan a trabajar desde nifios, mientras intentan también
mantenerse en la escuela.

Indudablemente los menores trabajadores estan inmersos en un sistema
educativo que desdibuja el trabajo infantil. De acuerdo con el INEGI (INEGI,
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2009), en la Zona Metropolitana del Valle de México' hay mas de 370 000
menores trabajadores. Muchos de estos nifos trabajadores estudian y tra-
bajan. Pero, como sefiala Galeana (1997), la sociedad y las instituciones
escolares muestran una “aparente ignorancia” ante esta situacion. Los me-
nores trabajadores parecen “inexistentes”, reconocidos en la escuela mas
como “alumnos” que como sujetos sociales con historia propia.

Combinar trabajo y escuela lleva, en numerosas ocasiones, a estos nifos
a asistir de manera irregular a la escuela; incluso muchos de ellos estan en
riesgo de desercidn escolar. Pero la investigacion educativa ha detectado
que estos nifios son altamente competentes en el uso de ciertos conocimien-
tos que ponen en juego en su trabajo y —en ocasiones— en la escuela.
Entre éstos destacan los conocimientos matematicos que les demanda su
actividad laboral y que, al mismo tiempo, con significados y usos propios,
circulan en su ambito escolar. El estudio que presentamos tiene por objeti-
vo identificar y analizar maneras en que los nifios trabajadores usan sus
conocimientos matematicos en sus actividades laborales. Focalizamos nues-
tra atencion en Isabel, una nifia recolectora de carton. Mostraremos la com-
plejidad de las situaciones y los conocimientos matematicos a los que suele
enfrentarse en su actividad laboral, las maneras en que su actividad “da
forma” a estos conocimientos, asi como las interrogantes que surgen para
la escuela y la educacion matematica.” Si bien nos restringimos a los con-
textos laborales y no mostramos un disefio educativo para la escuela, espe-
ramos que los resultados que presentamos contribuyan a la construcciéon
de puentes y articulaciones didacticos entre los conocimientos matematicos
que los menores estudian en sus salones de clases y aquellos que construyen
en sus actividades laborales.

Consideramos que este estudio puede ser de interés para investigadores
en didactica de las matematicas, maestros y disefiadores de curriculo. Los
invitamos a poner la mirada en aquello que en ocasiones no se mira: la ri-

' El 22 de diciembre de 2005 el gobierno del entonces Distrito Federal y del estado de Méxi-
co acordaron establecer una definicidn oficial de la Zona Metropolitana del Valle de Méxi-
co. Segun esta definicion, la ZMVM estd formada por las 16 delegaciones del Distrito Fede-
ral, 59 municipios del estado de México y uno del estado de Hidalgo.

2 Este estudio fue presentado de manera extensa por la primera autora como tesis en la
maestria en Desarrollo Educativo de la Universidad Pedagdgica Nacional, México (Padilla,
2015).
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queza de los conocimientos de los menores trabajadores, pero sin dejar de
lado sus historias de vida y las situaciones de marginacién y pobreza que
enfrentan. Consideramos necesario hablar de las tareas matematicas que en-
frentan y como las resuelven, pero también de las maneras en que las res-
tricciones de su contexto dan forma a esas tareas, a sus técnicas y a sus co-
nocimientos.

Nos interesa sobremanera compartir nuestros hallazgos con quienes se
encuentran diariamente en los salones de clases con nifios y nifias que tra-
bajan: maestras y maestros. Esperamos que aprendamos a reconocer a estos
nifios y nifias, que aprendamos a ver mas alla de las paredes impuestas por
la escuela, que reconozcamos sus historias de vida, sus sentires y —tam-
bién— sus conocimientos matematicos. Confiamos en que, al ir leyendo
este capitulo, se vayan haciendo visibles los menores que trabajan y que estan
en nuestras aulas.

¢Por qué la proporcionalidad?: la vida y las actividades
de los menores trabajadores de este estudio

Como lo sefialan numerosas investigaciones, las actividades laborales cons-
tituyen espacios en los que los menores trabajadores tienen frecuentemente
relacion con la proporcionalidad (Carraher et al., 1995; Lave, 1991; Soto,
2001; Avila, 2009; Solares, 2012; Padilla, 2015; Padilla y Solares-Rojas, 2013).
Nuestras observaciones iniciales de la actividad laboral de los menores con-
firmaron la presencia habitual de la proporcionalidad; por ejemplo, al obser-
var la labor de Gonzalo, vendedor de “aguas frescas” de 12 afios de edad,
encontramos el siguiente didlogo con uno de sus clientes.

Cliente: ;Cuanto cuestan las aguas?

Gonzalo: La chica $15 y la grande $25 [se refiere al vaso chico o grande].
Cliente: Me das dos de mandarina, una de limén con chia y dos de coco.
Gonzalo: ;Chicas o grandes?

Cliente: Chicas.

Gonzalo: [Sirve el agua en vasos de medio litro y mientras lo hace en voz alta
dice] dos son 30, mas dos, 60, y 15 son 75 [refiriéndose al costo en pesos].
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Cliente: ;Cuanto te debo?

Gonzalo: Son 75 (pesos).

[El cliente paga con un billete de $200.]

Gonzalo: [Para dar el cambio, en voz alta dice] 75 y 5 [toma una moneda de
$5] son ochenta y... 20 [agrega un billete de $20] son 100 y... 100 [toma dos
billetes de $50]... 200. [Da el vuelto al cliente.]

Gonzalo se enfrenta a una situacion matematica que le demanda la so-
lucién de dos tipos de tareas: una de tipo multiplicativo y la otra de tipo
aditivo (Vergnaud, 1991). Obtener el resultado correcto de la primera le
permitira tener éxito en la segunda (y evitar perder dinero en la venta).

Para resolver la primera tarea, Gonzalo no pone en marcha una técnica
en la que aparezca de manera explicita el algoritmo de la multiplicacion, la
division o la regla de tres; la situacion matematica a la que se enfrenta des-
encadena la siguiente técnica “no canénica”: Gonzalo agrupa numeros de
aguas: dos (aguas) son 30 (pesos), mas dos (aguas) 60 (pesos) y 15 (pesos
del agua de limén con chia) son 75 (pesos en total). Podemos decir que la
aplicacion de esta técnica involucra una relacion de proporcionalidad entre
dos magnitudes de diferente naturaleza: por un lado, el nimero de aguas'y,
por el otro, el costo. Las cuatro cantidades® puestas en relacion se pueden
expresar mediante el siguiente esquema (tabla 1), en el que se busca la in-
codgnita —la cuarta proporcional— que corresponde al costo de cinco aguas.

Tabla 1. Estructura del problema de las aguas resuelto por Gonzalo

Numero de aguas chicas Costo (en pesos)
1 IR 2 15
5 T x

Para resolver esta tarea, Gonzalo va relacionando de manera alternada
ambas magnitudes: dos aguas son $30, mas dos (cuatro aguas) son $60, y si
un agua es $15, entonces, cinco aguas son $75. Recurriendo a nuestras he-

3 Los nimeros 1y 5 corresponden a medidas: son cantidades de vasos chicos de agua fres-
ca; mientras que 15 y x son también medidas pero de otra naturaleza, pues corresponden
a cantidades de dinero en pesos.
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rramientas de analisis, podemos decir que al aplicar esta técnica Gonzalo
hace uso de la propiedad aditiva de la proporcionalidad,* en cada paso, al
considerar que el costo de 5 aguas se puede calcular al sumar el costo de 2
aguas® mas el costo de otras 2 aguas mas el costo de 1 agua, es decir, $30 +
$30 + $ 15, que es igual a $75.

Una vez resuelta la tarea de calcular cuanto debe cobrar al cliente por
las cinco aguas, Gonzalo enfrenta la segunda tarea: determinar cuanto debe
dar de cambio al cliente. La soluciéon que da Gonzalo puede describirse a
partir del procedimiento del complemento, que consiste “en buscar, sin hacer
una sustraccion, lo que hay que anadir (o quitar) al estado inicial para llegar
al estado final” (Vergnaud, 1991, p. 172).

El ejemplo de Gonzalo es s6lo una muestra de la enorme cantidad y la
muy variada naturaleza de los conocimientos matematicos que pueden iden-
tificarse al considerar la actividad laboral cotidiana de los menores traba-
jadores: vendedores de agua potable, meseros, chalanes de albaiiil, pepena-
dores y muchos mas. En este capitulo buscamos escuchar y compartir las
historias, las voces y los conocimientos de nifias y nifilos que son muchas
veces ignorados por el sistema educativo. Exploramos respuestas a la pre-
gunta: ;qué conocimientos matematicos ponen en juego los menores tra-
bajadores para resolver las situaciones de proporcionalidad que les deman-
da su actividad laboral? Para responderla, identificamos tareas que los
menores enfrentan en su trabajo y, a partir de ellas, analizamos los conoci-
mientos matematicos que movilizan para resolver especificamente tareas de

4 “La propiedad aditiva puede formularse asi: a dos valores de una magnitud, digamos Ay B,

les corresponden los valores en la otra magnitud, digamos A’y B’ Entonces, si hay propor-
cionalidad, ocurre que a A + B le corresponde A'+ B'” (Block et al., 2010, p. 30).
El costo de dos aguas se puede obtener al menos de dos maneras: mediante la propiedad
aditiva (costo de un agua + costo de un agua = costo de dos aguas) o mediante la propie-
dad de homogeneidad de la relacién de proporcionalidad (costo de dos aguas = dos veces
el costo de un agua). Ademads, numerosas investigaciones (por ejemplo Lave, 1991, 2011; 0
Carraher et al,, 1995) dan cuenta de la fuerte presencia de soluciones memorizadas exis-
tentes en las labores de compra-venta, entre las que es comun encontrar los dobles de la
unidad; en el caso de Gonzalo, el costo de 2 aguas podria ser una solucién memorizada. En
nuestro estudio, no alcanzamos a explorar como es que Gonzalo sabe el costo de dos
aguas (probablemente mediante una combinacién de todas estas propiedades y hechos
encontrados en su practica laboral); sin embargo, si podemos decir que el procedimiento
de Gonzalo para calcular el costo de cinco aguas puede ser descrito mediante el uso de la
propiedad aditiva.

[}
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proporcionalidad, considerando las restricciones y caracteristicas de su
actividad laboral.

Antecedentes y marco de referencia

El estudio de los conocimientos matematicos con poblaciones especificas,
en contextos laborales y de la vida cotidiana, con adultos no alfabetizados,
nifos trabajadores y poblaciones marginalizadas, en general, ha sido am-
pliamente documentado por la investigacion en educacion matematica (Ca-
rraher et al., 1995; Lave, 1991, 2011; Soto, 2001; De Agiiero, 2006; Fuenla-
brada y Delprato, 2005; Avila, 2009; Kalman y Solares 2018; Solares 2011,
2012; Padilla, 2015; Padilla y Solares-Rojas, 2013; Solares et al., 2016; Ro-
goft, 1990; Traoré y Bednarz, 2009).

Algunas de estas investigaciones destacan las diferencias, contradiccio-
nes y dificultades para conectar el aula con contextos extraescolares (por
ejemplo, Carraher et al., 1995; Lave, 1991, 2011). En su investigacion con
nifios vendedores ambulantes de Brasil, Carraher y colaboradores identifi-
caron que los métodos extraescolares no eran reconocidos por la escuela, a
pesar de ser correctos y de ser —en cierto modo— mas eficientes que los
escolares. Sobre esta base, estos autores cuestionan los ideales de la escuela
y ponen a discusion el rol de ésta en el fracaso escolar de nifios provenien-
tes de los sectores mas pobres de la poblacidn. Por su parte, Lave (1991,
2011) y Rogoff (1990) introdujeron la nocidn de aprendizaje de las mate-
maticas como un producto de practicas socialmente situadas. Lave afirma
que las practicas matematicas en la vida diaria son poderosas y que las
personas trabajan con las matematicas de una manera diferente a las situa-
ciones escolares, independientemente de haber asistido o no a la escuela.
Lave concluye cuestionando la efectividad de las practicas escolares en la
integracion de experiencias extraescolares.

Por otra parte, la literatura en etnomatematica (D’Ambrosio, 2002) y
educacién matematica critica (Skovsmose y Valero, 2009) han puesto en
evidencia y discutido la relacién asimétrica entre las matematicas de las
poblaciones marginales locales y las matematicas de la escuela, conside-
rando como una imposicion cultural la introduccién de estas ultimas
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(D’Ambrosio, 2002; Geistera, 2001; Knijnik, 2003). Por ejemplo, Soto
(2001) senala la distancia entre los programas educativos y los conoci-
mientos involucrados en los procedimientos que utilizan los campesinos
chilenos para resolver problemas laborales. Esta autora concluye que los
contextos mas pobres de las zonas rurales y urbanas tienen los rendi-
mientos matematicos mas bajos porque el curriculo homogeneiza la cul-
tura escolar.

Otros estudios han analizado los procesos de circulacidon del conoci-
miento matematico entre distintos contextos e instituciones (Hoyles et al.,
2010; Castela y Elguero, 2013; Castela, 2016, 2019). Sin embargo, a pesar de
que varias investigaciones recientes han buscado integrar en la escuela otras
formas de conocimientos matematicos desarrollados fuera de la escuela
(Kisker et al., 2012; Lipka et al., 2019; Stathopoulou, 2017; Pradhan, 2017;
Sharma y Orey, 2017; Albanese et al., 2017; Das Gragas y Marinho, 2015;
Verner et al., 2019; Solares y Block, 2021), atin se sabe poco sobre propues-
tas educativas concretas para hacerlo en los salones de clases. Esta integra-
cién no es sencilla, ya que se encuentra sumergida en una compleja red de
continuidades y discontinuidades entre los saberes propios de las institu-
ciones educativas y los de las otras instituciones, grupos culturales y con-
textos (Solares et al., 2016; Trinick et al., 2017). El estudio que presentamos
a continuacion se suma a los esfuerzos por construir puentes entre los co-
nocimientos matematicos que los niflos desarrollan fuera de la escuela —y
especificamente en sus actividades laborales— y las matematicas de los sa-
lones de clases.

Marco de referencia:
nuestra mirada para este estudio

Para acceder y analizar los conocimientos matematicos provenientes de las
actividades laborales cotidianas de los menores, recurrimos a algunas he-
rramientas tedricas provenientes de los estudios etnograficos de la Cogni-
cién en la practica (Lave, 1991, 2011).

Para Lave, las actividades sociales, y en especial las laborales, involucran
escencialmente la cognicidn. En sus propias palabras:
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No se trata de que la distribucion del conocimiento en el cerebro se corres-
ponda de forma complicada con el mundo social externo a él, sino de que
esta organizada socialmente de forma que resulta indivisible. La “cognicién”
observada en la practica cotidiana se distribuye —desplegandose, no divi-
diéndose— entre la mente, el cuerpo, la actividad y los entornos organizados
culturalmente (que incluyen a otros actores). (Lave, 1991, p. 17).

Para ella, ademas de las propiedades matematicas formales, “hay otros
factores en la situacion que conforman los problemas: las actividades en
progreso, la estructura del entorno y sus relaciones” (Lave, 1991, p. 117). En
el presente estudio, la perspectiva de Lave nos permite estudiar la relacion
entre el conocimiento matematico y la actividad concreta “situada’, posibi-
litando identificar las maneras en que el conocimiento matematico toma
forma y significado, bajo las relaciones sociales y con las restricciones de la
actividad laboral.

Para analizar como la realizacion de las actividades da forma y sentido
a las relaciones matematicas, especificamente las cuantitativas, Lave intro-
duce el concepto de recursos de estructuracion (Lave, 1991). Por ejemplo, en
la realizacién de la compra diaria, los calculos que hace la gente constituyen
un recurso de estructuracion para el proceso de la compra; a su vez, la com-
pra aporta recursos de estructuracion que dan forma, significado y puntua-
lizan el proceso de hacer calculos. En la practica, la compra y el hacer cal-
culos se conforman mutuamente.

Lave sefiala que “en la practica, tales recursos [los recursos de estructu-
racion] no sélo se encuentran en la memoria de las personas, sino en la pro-
pia actividad, en relacién con el entorno, tomando forma a partir de la in-
terseccion de multiples realidades, producidos en conflicto y generando
valores” (Lave, 1991, p. 114). Otros posibles recursos de estructuracién
estan dados por los sistemas monetarios que median las transacciones co-
merciales, por ejemplo.

Por otra parte, siguiendo los planteamientos de la teoria antropoldgica de
lo didactico, o TAD (Chevallard, 1999), asumimos que el identificar los tipos
de tareasy técnicas de la actividad laboral nos permite analizar y caracterizar
los conocimientos matematicos de los menores trabajadores. Siguiendo a Che-
vallard, entendemos los tipos de tareas y las técnicas de la siguiente manera.

413



414

MATEMATICAS

Alrededor de un tipo de tareas T, encontramos asi, en principio, una tripleta
formada por una técnica (al menos), T, una tecnologia de T, 6, y una teoria de
0, ©. El todo en cuestion, denotado [T/t/0/0], constituye una praxeologia
puntual, que significa que se trata de una praxeologia relativa a un tnico tipo
de tareas, T (Chevallard, 1999, p. 228 [traduccidn propia]).

En particular, en esta investigacion nos centramos en el estudio del
saber-hacer en la proporcionalidad, que esta constituido por la pareja (tipos
de tareas, técnica). Estas herramientas tedricas de la TAD nos permiten po-
ner en relieve aquellos conocimientos que los menores movilizan en sus
actividades laborales y que nosotros identificamos como conocimientos
matematicos relacionados con la proporcionalidad.

Es importante sefialar que en nuestro estudio no hacemos uso exhaus-
tivo de todos los elementos que conforman estas aproximaciones tedricas.
Elegimos herramientas que nos permiten reconocer, analizar y resaltar el
“cardcter relativo” de los conocimientos matematicos involucrados, los cua-
les se definen y adquieren utilidad dependiendo de la situacion especifica
en que se movilizan (Brousseau, 2000). En nuestro caso, elegimos aquellas
herramientas tedricas que nos permiten enfocar la mirada en las situaciones
y los contextos especificos que enfrentan los menores trabajadores.

Si bien sabemos que el enfoque ecolégico podria ofrecer herramientas de
analisis desde la TAD haciendo uso de la nocién de institucién (Castela,
2019), para nuestro estudio elegimos referirnos a relaciones sociales, res-
tricciones y recursos de estructuracidon provenientes del contexto y que
conforman las practicas laborales de los pepenadores (Lave, 1991, 2011).
Esto nos permite enfocar las historias de vida de los menores con quienes
trabajamos, vinculdndolas a las caracteristicas de los contextos particulares
en que estos nifos laboran y que dan forma a sus conocimientos matema-
ticos.

A partir de estas elecciones tedricas, diseflamos una metodologia para
organizar el trabajo de campo que presentamos a continuacion.
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Metodologia

Para el levantamiento de datos consideramos tres etapas: un acercamiento
alos menores y su actividad laboral, a partir del cual pudimos elegir a nues-
tros informantes principales; acompafiamiento en las actividades que rea-
lizan los menores elegidos para el estudio, y entrevistas para profundizar en
las caracteristicas de las tareas y las técnicas.

Para el acercamiento y el acompafiamiento en las actividades laborales,
el uso combinado de herramientas etnograficas y de la TAD nos permitio
identificar algunas tareas matematicas que enfrentan los menores en sus
actividades, especificamente aquellas que involucran relaciones de propor-
cionalidad. En la tercera etapa, una vez analizadas las tareas matematicas
que enfrentan los menores, disefilamos y realizamos entrevistas sobre la
solucidn de tareas que involucran relaciones de proporcionalidad.

A continuacidn, presentamos las maneras en que disefiamos y llevamos
a cabo cada una de estas etapas.

El acercamiento a las actividades laborales:
los menores de este estudio y sus lugares de trabajo

Los menores fueron contactados en sus lugares de trabajo: mercados de la
Zona Metropolitana del Valle de México; calles y depdsitos de basura de las
colonias Pensil y Polanco, de la delegacion Miguel Hidalgo, el deposito de
residuos sélidos Bordo de Poniente, en Chimalhuacan, Estado de México;
y la terminal de transporte colectivo de la estacion del metro Pantitlan, en
la delegacion Venustiano Carranza. La mayor parte de las veces, recurrimos
a alguna persona conocida que nos introdujera con los nifios, pero en oca-
siones el contacto se dio de manera directa. Hicimos preguntas exploratorias
destinadas a identificar las actividades laborales en que los nifios participa-
ban, poniendo especial énfasis en las caracteristicas de su lugar de trabajo,
sus relaciones familiares y su escolaridad. Incluimos algunas preguntas para
saber si su actividad laboral involucraba tareas matematicas relacionadas
especificamente con la proporcionalidad.
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Encontramos una enorme diversidad de actividades laborales que los
ninos realizan, tales como bolear zapatos en las calles y parques, lavar y
cuidar coches, limpiar parabrisas o trabajar como “payasitos” en cruceros y
avenidas, cargar bolsas de mercancia en mercados; vender chicles, mazapa-
nes y otras baratijas al pie de los semaforos, en los camellones, en los va-
gones del metro, o fuera de algun cine; atender puestos de dulces, aguas fres-
cas o recauderias;® vender cerillos y ajos en los tianguis; recolectar o, como
ellos dicen, pepenar’ productos reciclables en los basureros para después
venderlos; cobrar el pasaje en los chimecos® o microbuses; trabajar como
chalanes de albanil; vender agua en pipas... una infinidad de actividades en
las que los menores buscan formas de obtener dinero para subsistir.

A través de estos primeros acercamientos, contactamos a un total de 20
menores, de entre 8 y 15 aflos de edad, de zonas pobres y marginadas de la
Zona Metropolitana de la Ciudad de México. En el momento del estudio,
18 de ellos asistian a la escuela, ya sea la primaria, la secundaria o, incluso,
alguna carrera técnica. Todos ellos fueron localizados en sus lugares de
trabajo. Elegimos a dos menores trabajadores para realizar una observacion
detallada de su actividad laboral y entrevistas: Donovan, de 13 afios, que se
desempefiaba como chalan de albaiil y ayudante en la venta de agua en una
pipa en Chimalhuacan; e Isabel, de 10 afios, pepenadora en la colonia Pen-
sil. Estos dos menores se convirtieron en los informantes principales de
nuestro estudio. Elegimos llevar a cabo el estudio con estos nifios teniendo
en cuenta, para comenzar, que participaran en una actividad laboral como
su modo cotidiano de subsistencia; ademas, requerimos tener acceso a los
lugares y los momentos en que realizan sus actividades laborales para poder
observar in situ las tareas que realizan; y, finalmente, buscamos que sus

actividades laborales cotidianas involucraran variadas tareas de proporcio-
nalidad.

% Recauderia. Tienda donde se venden frutas, verduras, semillas, legumbres, chiles y otros
alimentos, como pollo, condimentos, piloncillo o hierbas de olor. https://dem.colmex.mx/
ver/recauder%C3%ADa

7 Pepenar. (Del ndhuatl pepena, escoger, recoger). Recoger del suelo, rebuscar. https://dle.
rae.es/pepenar

8 Chimeco es un gentilicio utilizado para referirse a un autobus de transporte suburbano
que va de Chimalhuacén a la Ciudad de México y viceversa, aunque el término se ha exten-
dido a los autobuses de la Zona Metropolitana del Valle de México.
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Las tareas matematicas realizadas
en las actividades laborales: el acompanamiento

Para los casos elegidos, llevamos a cabo un acompanamiento en la realizacién
de las actividades laborales, destinado a observar en detalle las tareas mate-
maticas especificas de las cuales son responsables los menores, las técnicas
que usan para resolverlas, sus interacciones con otros participantes de la
actividad laboral (clientes, jefes o compafieros de trabajo), las herramientas
que usan, y los lugares y las horas del dia en que las realizan. Acompafiamos
alos menores a lo largo de seis meses (tres meses en la actividad de la pepe-
na de carton con Isabel y tres meses en la venta de agua con Donovan), en
jornadas de entre cinco y ocho horas semanales, una vez por semana.

Al inicio del acompafamiento, el registro de los datos se hizo en un
diario de campo al que agregamos algunos registros elaborados por los me-
nores. Cuando evaluamos haber construido una relacion de confianza su-
ficientemente sélida con los menores y las personas participantes de la ac-
tividad, pedimos permiso para grabar algunos audios y videos.

A partir de este acompafiamiento identificamos tareas de proporciona-
lidad que Isabel enfrenta en su trabajo. En la tabla 2 se muestran algunas de
ellas junto con su estructura matematica.

Tabla 2. Ejemplos de las tareas observadas durante el acompanamiento
de la actividad laboral de Isabel

Tarea observada (TO) Estructura de la tarea

TO_A. Pagan $1.00 por kilogramo de carton, si se venden en Peso del cartén Lo que pagan en el depésito

el depdsito 15 kilogramos, calcular la cantidad del dinero

que pagaran. 1kg 31.00
15 kg i
TO_B. Suponiendo que hoy sélo se recolectan 10 kilogramos ~ Peso del cartén Lo que pagan en el depésito
de cartdn, y pagan $1.50 por kilogramo, calcular la cantidad
) ) 1kg $1.50
del dinero que pagaran.
10kg i
TO_C. Si el precio pagado por kilogramo de cartén es de Peso del cartén Lo que pagan en el depésito
$1.20 y el total de cartdn recolectado asciende a 69 kg,
X ) 3 1kg $1.20
calcular cudnto pagaran por el total de cartén.
69 kg i
TO_D.Y si se recolectaran 20 kilogramos de periédico y Peso del periédico Lo que pagan en el depésito
pagan a 80 centavos cada uno, calcular la paga que daran Tkg 80 ¢

en el depdsito.

20 kg i
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En este capitulo nos enfocaremos en los resultados de la observacion de
la actividad y la entrevista realizada con Isabel. La observacion de la activi-
dad laboral de Isabel (etapas 1 y 2) se llevé a cabo durante los meses de fe-
brero a mayo de 2011. En cada ocasidn, Isabel y su familia (su mama: dona
Manuela, y Pancho, el hermano menor de Isabel que al momento del estu-
dio tenia tres aflos) comenzaban la pepena desde temprano en la manana,
alrededor de las 8:00 a.m., y se prolongaba hasta por ocho horas. En el
momento del estudio Isabel tenia diez afios recién cumplidos. Desde antes
de aprender a caminar Isabel ya acompaifaba en la pepena a dofia Manuela,
su mama, quien en un carrito de madera (en lugar del “diablo”, que actual-
mente usa) recolectaba el carton. “Ahi trepaba a mi changuita”, nos dice la
seflora Manuela.

La entrevista: profundizando
en los conocimientos de los menores

Las entrevistas se construyeron con el objetivo de profundizar en los
tipos de tareas y las técnicas (Chevallard, 1999) que identificamos du-
rante el acompanamiento, pero no pudieron ser discutidas con mas de-
talle debido, entre otras cosas, a la premura con que se realizan las acti-
vidades y a la imposibilidad de interrumpir las interacciones constantes
de los menores con otros participantes. Diseflamos fareas experimentales
en las que modificamos algunas de las caracteristicas (como el tamafio y
la naturaleza de los nimeros y cantidades involucradas, o las cantidades
buscadas, entre otras) de las tareas observadas en la actividad laboral.
A través de las tareas experimentales buscamos llevar al limite las técni-
cas que observamos en el acompanamiento, observar el uso de posibles
técnicas alternativas, y dar espacio a reflexiones sobre los limites de su
aplicabilidad.

Estas entrevistas con Isabel las realizamos en dos sesiones de tres horas
cada una, en un salén acondicionado especificamente para esto ubicado en
la Universidad Pedagogica Nacional-Ajusco, al sur de la Ciudad de México.
Disenlamos 7 tareas experimentales, correspondientes a tareas de tipo pro-
porcionalidad de valor faltante, comparacion de razones'y funciones afines
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(Block et al., 2010). La tabla 3 muestra una de las tarea que presentamos a
Isabel durante la entrevista.’

Tabla 3. Ejemplo de las tareas experimentales presentadas a Isabel durante la entrevista

Tarea experimental (TE) Estructura de la tarea
TE_A. En un depésito pagan a $1.30 el kilo de periddico, Peso del carton Lo que pagan en el depésito
{cuanto pagarian por 100 kilogramos? Tkg $130
100kg i

Para cada una de las tareas experimentales y previamente a la realizacién
de la entrevista, hicimos un analisis de su estructura matematica y sus po-
sibles formas de solucién. Por ejemplo, la tarea experimental A es del tipo
problema tipico de valor faltante (Block et al., 2010), que se puede resolver
mediante una multiplicacion. En esta tarea uno de los valores unitarios esta
dado: $1.30 por kilogramo de cartén. Involucra nimeros naturales y deci-
males; y el factor interno que permite resolver el problema es: x100, como
se muestra en la tabla 4.

Tabla 4. Andlisis previo de una tarea experimental de la entrevista de Isabel

x130 P25
kilogramo

& =~

Peso del cartén (en kg) Costo (en pesos)

1 T 130
. ?MOO
100 LR

Para este capitulo, elegimos presentar el analisis de la tarea experimen-
tal A (TE_A) para contrastar el procedimiento de solucién que lleva a cabo
Isabel con la solucidén que observamos en el acompafamiento a la tarea

° Como ejemplo, otra de las tareas presentadas a Isabel es: “Si quisieras juntar $ 78, sélo reco-
lectando PET, ;cuantos kilos necesitarias juntar, sabiendo que minimo te pagan $4 por
kg?” Como buscamos en las tareas disefiadas para la entrevista, no es comun encontrar
esta tarea en la pepena. En su solucién, Isabel estima rapidamente obteniendo un valor
aproximado. Isabel dice “por 10kilos me darian 40 [pesos], de otros 10kilos serian 80 [pe-
sos]; solo se pasa por un poquito [de los $ 78 que la tarea le demanda juntar sélo recolec-
tando PET]"
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observada B (To_B). Aunque suponiamos que volveria a descomponer las
cantidades, queriamos saber si cuando la cantidad después del entero es
distinta de .50 (50 centavos), Isabel seguia aplicando las mismas técnicas.

Resultados del analisis y discusion

A continuacion, presentamos los resultados del analisis de las observaciones
correspondientes al acompainamiento y la entrevista de Isabel. Nos referi-
remos primero a las observaciones realizadas durante un dia de acompana-
miento a Isabel en la pepena de cartdn; después, a una parte de la entrevis-
ta en la cual la solucion de la tarea experimental presentada se puede
contrastar con las soluciones de las tareas observadas durante el dia de
acompafiamiento.

Pequenias manos que trabajan en la pepena:
entre cartones, calles y cuentas

Uno de los dias de acompanamiento en la recoleccion de carton parece que
llovera. Se da entonces una conversacion entre la observadora (la primera
autora de este capitulo) e Isabel. Como llovera, es probable que sea un dia
malo para la pepena, pero Isabel dice: “Con esto no se sabe, a veces también
nos va bien los dias de lluvia”

Observadora: ;Como cuanto carton crees que se junte hoy, Isabel?

Isabel: Si nos va mal... como 10 kilos.

Observadora: ;Y a cuanto lo pagan (el kilo)?

Isabel: Ahorita no sé, igual anda como... es que sube y baja, es como el coles-
terol. A veces como a uno cincuenta ($ 1.50), o algo asi.

Observadora: Y si apenas recolectan 10 kilos de cartén, y si el kilogramo lo
pagan a uno cincuenta ($ 1.50), ;cudnto se sacaria?

Isabel: Un kilo... uno cincuenta, y... uno cincuenta, 3 pesos, mas uno cin-
cuenta... cuatro cincuenta... [Se ayuda con los dedos hasta llegar a los 10
kilos de cartén]: ;15 pesos...! [menciona dudosa].
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una forma de verificacid r iniciativa propia, Isabe e
Como una forma d ficacidon or iniciat 0 Isabel pone en
practica un célculo distinto para la misma tarea.]

ver... mejor, primer “a ", serfan... diez pesos. Y luego, los “cin-
A mejo mero los de eso’, se diez pesos. Y luego, los “cin
cuentas” son... cinco pesos, entonces por los diez kilos... si, son 15 pesos —
afirma.

La observadora pide a Isabel explicar cémo obtuvo los $5.00, e Isabel
responde lo siguiente.

Isabel: Pues de dos monedas de cincuenta es un peso, ;no?

Observadora: Pero... ;preguntan antes a cuanto se los van a pagar?

Isabel: Mira, te lo apuntan, pesan tu carton ;no?, pesan tu carton [repite] y te
pagan por kilo lo que tiene que ser, y cuando sumas todos los kilos que son...
ahi te da el resultado.

Debido a la premura de las acciones por realizarse para la recoleccion
de cartén, no fue posible continuar este didlogo. Basandonos en este inter-
cambio entre Isabel y la observadora, en observaciones anteriores y en los
resultados de investigaciones previas, presentamos a continuacion el anali-
sis del procedimiento de Isabel centrandonos en las dos técnicas que empleo,
una para encontrar la solucion y la otra para verificarla.

Como se muestra en la tabla 5, en la tarea observada en el acompana-
miento To_B hay cuatro cantidades puestas en relacion: 1kg de cartén,
$1.50 (el precio correspondiente a 1kg de cartéon), 10kg (la cantidad esti-
mada de kilogramos recolectados) y la cantidad de dinero correspondiente
alos 10kg (la cantidad buscada o incognita). Por su estructura, podemos
decir que se trata de una tarea de multiplicacion (Block et al., 2010).

Tabla 5. Andlisis de estructura matemdtica de la tarea TO_B observada en el acompafiamiento de
la actividad laboral de Isabel

x1.50 PSS
kilogramo
& =~
Peso del carton (en kg) Costo (en pesos)
1 TTTR--p 150
. ?x 10
10 --p X
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En la tabla, las flechas destacan dos propiedades de la relacion de pro-
porcionalidad implicada en esta tarea: el factor externo constante que co-
rresponde a multiplicar por $ 1.50 pesos cada kilogramo de carton, y los
factores internos que transforman las cantidades de ambos conjuntos ha-
ciéndolas 10 veces mas grandes, es decir, multiplicando por 10.

Isabel resuelve esta tarea recurriendo a lo que llamamos propiedad adi-
tiva de las relaciones de proporcionalidad (Block et al., 2010). Cuenta oral-
mente los kilos de cartén, uno por uno. A la par, va calculando cuanto le
van a pagar por los kilos de cartén contados. La tabla 6 muestra esta forma
de hacer el célculo.

Tabla 6. Andlisis de la técnica usada por Isabel para resolver la tarea TO_B.

Peso del cartédn (en kg) Costo (en pesos)

o

+1
+1
+1

+1

+

+

+

i )
2 !
3 !
4 g
57771--p 750 (10
6 !
7 !
g !
9 !

)

+
FREREFIEREFREREFREF D E

+1

10°""1._) 15.00

En las soluciones de las demas tareas identificadas durante el acompa-
famiento, observamos que Isabel recurre frecuentemente a la propiedad
aditiva de las relaciones de proporcionalidad y tiene bien identificadas las
situaciones donde es adecuado aplicarla.

Como ha sido reportado en otros estudios (véase, por ejemplo, Lave,
1991, 2011), también es comun que Isabel verifique su resultado mediante
la aplicacion de otra técnica. En este caso Isabel decidié calcular 10 veces
$1.50 a partir de la descomposicion de cantidades, considerando por un lado
la “parte entera” (10 veces $ 1) y por otro lado la “parte decimal” (10 veces
50 ¢). Isabel dice “primero los de ‘a peso, serian... diez pesos, y luego los
‘cincuentas’ [lo que corresponde a las monedas de cincuenta centavos].”
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En el acompanamiento no obtuvimos una explicacion detallada de coémo
procedié Isabel para calcular los resultados separados obtenidos de la des-
composicion de cantidades. Una posible técnica para encontrar los resulta-
dos es el uso de soluciones memorizadas que aparece muy comunmente en
la practica, como es reportado por ejemplo por Lave (1991, 2011). En este
caso la solucién memorizada seria: 10 veces $1 son $10 (o diez monedas de
un peso hacen diez pesos). Con los centavos pudo recurrir a otra solucion
comun y memorizada en la practica: 10 monedas de 50¢ forman $5. Esta
solucion proviene de las caracteristicas especificas del sistema monetario
mexicano (un recurso de estructuracion, en términos de Lave, 2011), con el
cual Isabel tiene mucho contacto debido a su actividad laboral.

Otra posibilidad es que Isabel haya procedido por agrupamiento repeti-
do: agrupando pares de monedas de 50¢ para formar $1, lo cual también es
una practica usual de las actividades relacionadas con el manejo del dinero,
debido a las caracteristicas del sistema monetario mexicano. De hecho, cuan-
do la entrevistadora le pide explicacion, Isabel sefiala “pues de 2 monedas
de cincuenta es un peso, ;no?” Esta posible técnica se muestra en la tabla 7.

Tabla 7. Agrupamiento repetido para calcular 10 veces 50¢

(1.50"""1--) 50¢ ]
» }$1.00

$10.001

- $5.00

Sin embargo, debido a las condiciones de premura de la recoleccion, la
gran cantidad de cosas que hacer (buscar, acomodar y atar el cartén en
pacas, empujar el diablo, cuidar a su hermano, etcétera), entre otras, el cal-
culo de Isabel se dio tan rapidamente que consideramos muy probable que
en este calculo haya usado soluciones memorizadas.
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El depésito: un lugar y un momento
cruciales para la pepena

Al concluir la jornada de recoleccion, después de horas de caminar por las
calles de la Ciudad de México, se lleva a cabo uno de los momentos clima-
ticos de la actividad de la pepena: la venta de lo recolectado. Esta venta se
da en depositos de basura establecidos en la ciudad; dofia Manuela e Isabel
suelen ir a uno cercano a su casa. El encargado y duefio del depdsito, llama-
do acopiador, recibe y determina el peso y el costo del material recolectado.
Dia con dia, los precios por kilo de los materiales'’ se actualizan y se pre-
sentan en un cartel que se pone en la entrada del deposito.

Cuando Isabel y su familia llegan al depdsito, se escucha un gran
bullicio. Se oyen: el motor del camién de basura, el sonido del tren que
pasa junto a este lugar, silbidos, musica, ladridos de perros (que acompa-
flan a algunos de los pepenadores). Hay otros pepenadores que estan ya
vendiendo su material. Por ahora, Isabel no entra al depdsito, se sienta
en la banqueta mientras dofia Manuela le ordena: “jIsabel, ahi cuidas a
Pancho!”.

Dofa Manuela empuja el diablo con el cartén hasta llevarlo cerca de la
bascula y el montacargas. Isabel se sienta en la banqueta y juguetea con un
perro. Después se dirige al lado de su mama, el perro va con ella y la obser-
vadora los sigue. Entonces, Isabel se da cuenta de que ese dia el precio del
carton es $1.20 por kilogramo y no $1.50 como habia previsto en la mafana.

En el deposito estan el acopiador y sus ayudantes, que son un “apunta-
dor” que escribe en una libreta las cantidades de material que el acopiador
pesa en la bascula y ayuda a sacar la cuenta de lo que se debe pagar; y otros
trabajadores que ayudan a cargar y a separar el material de la pepena.

Isabel alcanza a dofia Manuela en la fila de la venta, aunque le ha dicho
que no entre al depdsito.! Cuando llega el momento de la venta del material,
Isabel ya esta con su madre, cerca de la bascula para pesar el material reco-

%] os depdsitos generalmente reciben todo tipo de materiales, desde papel, cartéon y plasti-
cos, hasta metales y vidrio.

" Dola Manuela nos comenta que estos lugares suelen ser peligrosos para los menores, en
especial para las niflas pues pueden darse eventos de abuso contra ellas, pero que es mas
peligroso aun pepenar en los basureros.
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lectado. Ambas estan alertas de las acciones del acopiador y del peso que
marca la bascula.

Acopiador: ;Qué es éste? ;Periddico [dirigiéndose a dofia Manuela]?.

Dona Manuela: Si, revoltura, la verdad [refiriéndose al papel que pepenaron
y que no esta separado].

Acopiador: (Pone sobre la bascula el papel de color para pesarlo junto con la
revoltura) jSale! Nueve de revoltura [dice en voz alta para que “el apuntador”
vaya anotando las cantidades y después saque la cuenta de cudnto le pagardn
a dofia Manuela].

Isabel: ;A cudnto vale la revoltura, tio [pregunta al acopiador a quien Isabel,
en ocasiones, llama tio]?

Acopiador: Igual que el cartén [contesta como si no le prestara mucho inte-
rés a Isabel, mientras que con un gesto afirma que si es revoltura. Busca qué
otro material va a pesar].

Isabel: No, ;pero a cuanto vale [insiste con su pregunta sobre el precio por
kilogramo de revoltura]?

Acopiador: jSale, Pelé [grita a un ayudante para que suba a la bascula la caja
que contiene el papel blanco que la familia de Isabel recolecto. Este tipo de
papel se paga a un precio mas elevado]!

Acopiador: Fueron ;qué?... ;35 de blanco [refiriéndose al peso del papel]!
Acopiador: jEchate el carton, mano [dirigiéndose a Pelé, quien con ayuda del
montacargas se apresura a bajar de la bascula la caja que tiene el papel blanco
y a subir el carton]!

Dofia Manuela: [Mira el cartén que recolectaron y se dirige al acopiador]
;60!

Acopiador: [Cambia la “pesa” a la bascula por una mas grande, tal vez intu-
yendo que serdan mas de 60kg.] ;69 de... carton!

Acopiador: jAmarra bien ese lazo Manu [le ordena a Dofia Manuela]!

Doiia Manuela: Si, don!

Acopiador: Ahi te pagan, Manu [sefialando al apuntador, que estd haciendo
la cuenta].

En este dia, la familia de Isabel logré pepenar en total 9kg de revoltura,
35kg de papel blanco y 69 kg de carton.
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Mientras le pagan a dofia Manuela, Isabel va a la entrada del depésito a
verificar que la tabla coincida con los precios que les han ofrecido por sus
materiales. Entonces, por propia iniciativa y en voz alta, Isabel trata de cal-
cular cuanto les pagaran por los 69 kilogramos de carton recolectado. La
observadora le pide que le explique como esta haciendo sus calculos.

Isabel: Uno veinte y uno veinte... dos cuarenta ;no? Entonces... mas otros
dos... cuatro ochenta, mas uno veinte... [Se ayuda con sus dedos, como una
manera de controlar el nimero de veces que ha sumado $1.20. Sin embargo,
pronto desiste de este procedimiento].

La tarea (To_c) que ahora intenta resolver Isabel es del mismo tipo que
la que enfrentd por la manana (To_B), al iniciar la pepena: se trata de en-
contrar la paga por cierta cantidad de cartén, conocida la cantidad de di-
nero que se paga por cada kilogramo (es decir, conocido el valor unitario).
Sin embargo, las caracteristicas de las cantidades involucradas son distintas:
el tamafio de los nimeros (por la mafiana eran 10kg, por la tarde 69kg) y
la parte decimal del precio por kilogramo (por la mafana: $ 1.50 por kilo-
gramo, por la tarde: $1.20 por kilogramo).

Isabel intenta varias veces resolver esta nueva tarea (To_c) recurriendo
a distintas técnicas. Hace dos intentos sumando el valor unitario ($1.20)
consecutivamente (como lo hizo para resolver To_B), pero desiste. Luego,
realiza una descomposicion de los sumandos en pesos y centavos y explica
a la observadora lo siguiente.

Isabel: Primero sumamos los pesitos, ;no?, y luego, los “veintes” [20 centa-
vos; en el momento del estudio el sistema monetario mexicano tenia una
moneda equivalente a 20 ¢. Piensa un rato y pregunta]: ;Los veinte centavos
también importan? O sea, yo digo...de los pesitos son... $69. Y los veintes
[las monedas de 20 ¢]... Si, si importan.

En este momento y por primera vez durante el acompafiamiento, Isabel le
pide a la observadora papel y lapiz. Como se muestra en la figura 1, Isabel
escribié el nimero 20 tantas veces como el largo de la hoja se lo permite. Al
revisar y darse cuenta que no cabia 69 veces, borra lo escrito y vuelve a escri-
bir el nimero 20, en esta ocasidn exactamente 20 veces (20 veces 20). Isabel
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rectifica que exactamente hubiera escrito veinte veces el numero 20, sefialan-
do con el lapiz sobre la hoja de papel.

Figura 1. Suma de 20 veces 20 para resolver la tarea TO_C. El nimero 20 corresponde
a 20 centavos. De esta manera, podemos decir que Isabel suma 20 veces 20 centavos
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Para resolver esta suma, Isabel usa el algoritmo que usualmente se en-
sefia en las escuelas de México: suma veinte veces 0 y coloca el nimero 0
debajo de la columna de las unidades; luego, suma 20 veces 2 mediante
sumas iteradas de 2; y, verbalmente y con ayuda de su registro escrito, en-
cuentra que 20 veces 2 es igual a 40. Pero escribe 4 debajo de la columna de
las decenas, de modo que escribe 40 como resultado total de sumar 20 veces
20. Entonces ella misma pregunta: “;son cuarenta?”, con duda y sin verificar
su resultado. Mientras tanto, dofia Manuela ya habia recibido la paga.

Dona Manuela: ;Qué paso Isabel?

Isabel: Ah, es que estaba sumando lo de los kilos [69 kilogramos a $1.20 el
kilogramo].

Doiia Manuela: Mmmm, multiplica el...

Isabel: Si, lo sumo.

[Dofia Manuela no dice mas. Se despide rapidamente de la gente del depdsito
y le dice a Isabel, quien atin no acababa sus cuentas]:
Dofia Manuela: Vamonos ya, princesa.
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Isabel: ;Cudnto te pagaron, ma?
Dona Manuela: [No responde a la pregunta de Isabel].
Isabel. ;No me quieres decir?, jbueno [exclama alzandose de hombros]!

A pesar de que ya son mas de las cuatro de la tarde, dofia Manuela le
explica a la observadora “es que hoy fue todo muy rapido, no fuimos con
tiempo”. Interrumpiendo, Isabel le pregunta a dofia Manuela: “Oye, mama,
;¥ cuantos kilos fueron?”, pero dofia Manuela tampoco contesta. “jAy, me
duele mi espalda!”, dijo finalmente Isabel para si.

En este momento de la pepena, logramos identificar varias maneras en
que la realizacion de la actividad da forma a las técnicas usadas y, en con-
secuencia, a los conocimientos matematicos involucrados. Se trata de una
diversidad de aspectos no “matematicos” de la actividad que tienen sentido
para la realizacion de las tareas matematicas en términos de la realizacién
de la actividad laboral misma. Por una parte, encontramos que en el mo-
mento de la venta transcurren al mismo tiempo varias actividades casi de
manera simultdnea, que involucran interacciones con distintos participan-
tes: el pesaje de los materiales recolectados, la verificacion de los precios del
dia, la estimacidn de los montos por cobrarse, la verificacion de las canti-
dades anotadas y de las cuentas, el cuidado de los nifios, incluso tratar de
llegar antes que algiin camion de basura para no perder tiempo en el depé-
sito, entre las que logramos identificar. El desarrollo de estas actividades
obliga a dofia Manuela y a Isabel a mantener su atencién de modo diferen-
ciado, priorizando entre otros aspectos el tiempo dedicado, como ya lo ha-
biamos identificado desde las primeras observaciones. Ademas, la necesidad
de recibir el pago correspondiente por parte del acopiador y sus ayudantes
—y “que no las transen”, como dice Dofla Manuela— las obliga a prever,
estimar y verificar el peso de los materiales, los precios que se paga cada dia
y las cuentas que se realizan, aplicando a veces mas de una técnica para
realizar los mismos célculos.

Las caracteristicas del sistema monetario mexicano influyen también
en las maneras en que Isabel resuelve las tareas. Como hemos mostrado, a
pesar de tratarse del mismo tipo de tarea matematica (valor faltante que
tiene asociada una multiplicacion, de acuerdo con Block et al., 2010), las
técnicas que aplica dependen de las caracteristicas de los niimeros y de la
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posibilidad de encontrar agrupaciones frecuentes en el sistema monetario,
como la familiaridad en el manejo de “veintes” (monedas de 20 centavos de
peso) o “cincuentas” (monedas de 50 centavos).

Finalmente, en nuestras observaciones encontramos que generalmente
Isabel y su familia no usan recursos como el lapiz y papel en el desarrollo
de su actividad laboral. A Isabel, el calculo oral le permite cumplir con el
cuidado a su hermano Pancho, al mismo tiempo que procura no perder de
vista las acciones del acopiador y verificar las cuentas. La premura en la que
se realiza la venta de cartén parece no permitir el calculo escrito y, la inte-
raccion con el acopiador dificulta un calculo exacto. La manipulacion de
cantidades lleva a un célculo rapido y eficiente con resultados aproximados,
que le ayuda a dofia Manuela e Isabel saber en el momento que el acopiador
esta pagandoles “lo justo”.

La entrevista: llevando al limite
las técnicas observadas en la actividad laboral

Como mostramos al presentar el episodio del acompanamiento de la acti-
vidad laboral de Isabel, muchas veces quedaron inconclusas discusiones
sobre las técnicas aplicadas en la solucion de las tareas. En general, la entre-
vista nos permitié profundizar y llevar al limite estas técnicas, asi como
dialogar con Isabel en torno a ellas.

A continuacidn, presentamos el proceso de soluciéon que durante la
entrevista Isabel dio a la tarea experimental A (TE_A de la tabla 3). Esta
tarea fue disefiada con la finalidad de contrastar y profundizar en los cono-
cimientos observados para la solucion de las tareas To_A, TO_B y TO_C,
observadas durante el acompanamiento. Como hemos sefialado, todas es-
tas tareas son del mismo tipo (valor faltante que tiene asociada una multi-
plicacién) pero involucran cantidades de distinta naturaleza y, en conse-
cuencia, esperabamos que en la entrevista se movilizara alguna técnica
alternativa. Sin embargo, la solucion de Isabel fue completamente inespe-
rada para nosotros: combiné conocimientos tipicamente observados en la
realizacion de su actividad laboral con conocimientos escolares, como a
continuacion mostramos.
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Entrevistadora: Vamos a suponer que en un depoésito te pagan un peso con
treinta centavos el kilo de periddico, entonces ;cuanto te pagarian por 100
kilogramos? (TE_A)

Isabel: Me esta diciendo cuanto me pagarian si fueran 100 (kilogramos) ;no?
[Toma una hoja de papel y lapiz, y escribe lo que se presenta en la figura 2.]

Figura 2. Cantidades que Isabel multiplica para solucionar la tarea experimental TE_A
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Isabel: Pues antes que todo creo que voy a hacer una multiplicacién. [Escri-
be el algoritmo escolar de la multiplicacién]. Cero por cero, cero; cero por
cero, cero; cero por uno, cero. [Va diciendo oralmente cdémo comienza la
aplicacion del algoritmo, para el primer rengldn de la multiplicacién. El res-
to del algoritmo sélo lo escribe. Cuando termina de multiplicar cada uno de
los digitos del multiplicador por el multiplicando pone puntos decimales en
los productos parciales y obtiene 0.00, 3.00 y 1.00. Luego, suma y obtiene
13000, pero parece titubear al colocar el punto decimal; lo coloca dos cifras
a la izquierda y obtiene 130.00. La figura 3 muestra la produccion final de
Isabel.]

Figura 3. Algoritmo de la multiplicacién que Isabel escribe
para solucionar la tarea experimental TE_A
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Entrevistadora: Cuando fuiste poniendo estos puntos ;como es que los fuiste
colocando asi? [Sefiala los puntos que Isabel fue escribiendo en los productos
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parciales.] Y después colocaste este punto hasta aca ;verdad? [Le sefala el
punto decimal que Isabel colocé en el producto.]

Isabel: jAh!, yo que me acuerde ahorita, esto se suma [se refiere a los produc-
tos parciales], y después pones el punto [sefiala el producto] que son de los
centavos, o sea que seria 130 con cero centavos.

Entrevistadora: ;Este punto no podria ir en otro lado? [Sefiala el punto deci-
mal en el producto].

Isabel: Mmm... jno!, no porque, yo que sepa, como aqui esta [senala al multi-
plicador] se tiene que poner cada dos nimeros, que seria entre el cero y el
otro cero [sefala el punto que ha colocado en el producto; pero duda].
Entrevistadora: [Ante el titubeo de Isabel al colocar el punto decimal en el
producto, cuestiona.] Pero ese punto ;no se podria poner, por ejemplo, aqui?
[Senala la posicién entre el 3 y el 0; es decir, sugiere 13.000.]

Isabel: Es que, mmm... si fueran por ejemplo de unos... cuente que nada
mas es 1 peso ;no? [cubre con su mano los 30 centavos que estan representa-
dos en el multiplicador], nos estuvieran pagando 1 peso (por kilogramo), de
todos modos serian 100 (pesos). Serian 100 (pesos) porque no creo que fue-
ran 13 (pesos) y que te estuvieran pagando eso, porque si lo multiplicas por
100 yo creo que daria mas.

Para obtener la solucion de la tarea propuesta, Isabel recurre al algoritmo
usual de la multiplicacion, el cual no se habia observado en la realizacion de
la actividad ni se contempl6 en el disefio de la TE_A. Ademas, basada en una
estimacion proveniente de su experiencia con el manejo del dinero, pudo
controlar el resultado de aplicar el algoritmo y colocar correctamente el
punto decimal. Ante la confrontacion de la entrevistadora, quien le propone
otra colocacion del punto decimal (13.000), Isabel descompone el valor uni-
tario en pesos y centavos ($1.30 = $1 + 30¢), y estima que por 100 kilogramos
tendrian que pagarle mas de $100. En contraste con las tareas observadas
durante el acompafniamiento (TO_A, TO_B y TO_c), debido a las caracteristi-
cas del sistema monetario —y del sistema decimal de numeracién—, las
agrupaciones de lo que podriamos llamar “treintas” (monedas de 30 centa-
Vos) no estan presentes como monedas y requieren combinaciones lineales
para ser formadas con monedas del sistema mexicano (por ejemplo, 30 cen-
tavos son una moneda de 20 centavos y una moneda de 10 centavos; y 5 mo-
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nedas de 30 centavos hacen $1.50, una moneda de un peso y una moneda
de cincuenta centavos). Consideramos que éste es uno de los aspectos de la
tarea TE_A que promueven el uso del algoritmo por parte de Isabel.

Ademas, la posibilidad de resolver esta tarea durante la entrevista, en
un espacio donde no estan presentes las demandas de la actividad laboral,
como la premura, las interacciones con los diversos actores, la posibilidad
de ser estafadas y perder dinero, permiten a Isabel desplegar técnicas y
conocimientos con los que cuenta pero que probablemente no son perti-
nentes en la realizacidn de su actividad laboral. Cuando Isabel no usa el
algoritmo, no se debe a que no disponga de técnicas matematicas escolares
“mas refinadas” que las que usa en su actividad laboral, sino en buena me-
dida a las demandas y restricciones que le impone la actividad de la pepena.
Este resultado da cuenta también de procesos de circulacion de conocimien-
tos entre la escuela y la actividad laboral (Castela y Elguero, 2013; Castela,
2016), en los que bajo condiciones especificas —en la entrevista, en nuestro
caso—, un conocimiento tipicamente escolar como el algoritmo de la mul-
tiplicacion puede ser usado para solucionar una tarea proveniente de la
actividad laboral.

Conclusiones

Como mostramos en el analisis de datos, encontramos que la proporciona-
lidad aparece frecuentemente en las tareas que se resuelven en los contextos
laborales de los menores trabajadores con los que se realizé este estudio.
Especificamente con Isabel encontramos problemas tipicos de valor faltante
que involucran cantidades de distinta naturaleza. Estas tareas matematicas
identificadas en la actividad de la pepena son complejas debido al tipo de
numeros involucrados (naturales y decimales) y al tamafo de las cantidades
(desde centésimos hasta cientos, como en el caso del dinero); pero también
por causa de las restricciones, condiciones y demandas bajo las cuales es
realizada la pepena (como que el precio que se paga por kilogramo de car-
ton varia constantemente, o la tensién que tiene lugar en el momento en
que el acopiador pesa el material, determina su precio y paga a los pepena-
dores). Ademas, las tareas que involucran relaciones de proporcionalidad



CONOCIMIENTOS MATEMATICOS DE MENORES TRABAJADORES

Y, en general, las tareas matematicas no se encuentran aisladas en la activi-
dad laboral, pues su realizacion depende de otras tareas tanto matematicas
como no matematicas (por ejemplo, en el momento de la venta del cartéon
en el depdsito, la tarea de venta esta conformada por multiples actividades
y tareas en las que participan varios actores de la pepena, y de las cuales
tienen que hacerse cargo donia Manuela e Isabel).'? Estas tareas se realizan
para cumplir con un entramado denso de objetivos, formas de validacion e
interacciones provenientes de la actividad misma.

La actividad laboral,
los conocimientos y las técnicas

Los menores trabajadores disponen de una diversidad de técnicas para en-
frentar las tareas de proporcionalidad que les demanda su actividad laboral,
pero en la realizacion de su actividad aparecen también conocimientos,
tareas y técnicas que no son de naturaleza “puramente matematica” y que
se conforman mutuamente con los matematicos.

En el caso especifico de Isabel, encontramos que ella pone en marcha
técnicas basadas en el uso de razones internasy procedimientos sobre la mar-
cha (Block et al., 2010), descomposicion de cantidades y agrupamientos re-
petidos (Carraher et al., 1995), procedimientos hibridos y algoritmos adapta-
dos sobre algoritmos escolares (Solares, 2012) y soluciones memorizadas
(Lave, 2011). Ademas, realiza numerosas estimaciones sobre la cantidad de
carton recolectado y sobre la paga que se puede recibir en el deposito al
momento de la venta.

En nuestras observaciones, encontramos que estas técnicas aparecen en
distintos momentos de la realizacién de la actividad, dependiendo de as-

12 Otro ejemplo de tarea compleja, formada por subtareas, lo constituye la construccion de
la paca para juntar, transportar y manipular el cartén recolectado. Dofla Manuela e Isabel
construyen esta paca con forma de prisma rectangular mediante una técnica que sirve
para atar el cartén, considerando la capacidad de carga del “diablo’, el tipo de cartén y su
peso en kilogramos. Esta técnica permite ademas aumentar progresivamente el peso del
carton mojandolo, lo cual llaman “bautizar el carton”. Es asi que tareas especificas, como el
bautizo del carton y la estimacion de su peso, forman parte de la tarea mas general de
construccion de la paca.
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pectos que pueden determinar el uso de una técnica o de otra. Como mos-
tramos en el analisis de resultados, uno de estos aspectos es la interaccion
de Isabel con otros participantes de la actividad: ya sean los miembros de
su familia (dofia Manuela y Pancho), el acopiador y sus ayudantes, u otros
pepenadores. Estas interacciones son exigidas por la realizacion de la acti-
vidad y determinan, por ejemplo, si es momento de estimar un resultado,
de verificarlo (mediante el uso de dos técnicas de calculo), o si hay que
calcular de manera exacta; o si hay que hacer las cuentas de manera oral o
es posible escribirlas. Las interacciones de Isabel con su madre son muy
variadas, van desde explicaciones que hace dofia Manuela sobre como aco-
modar el cartdn en el diablo, como hacer los nudos para atar el cartén, como
vigilar el pesado que el acopiador hace del cartén recolectado o, incluso,
sugerir operaciones especificas —como una multiplicacion— para deter-
minar la paga de cierta cantidad de cartdn recolectado.

Es interesante senalar que, a diferencia de otros estudios (véase, por
ejemplo, Solares, 2012), no se observé un uso frecuente de herramientas de
calculo (como calculadoras) ni de registros escritos (lapiz y papel). Esta
ausencia se explica en términos de los rasgos que caracterizan a las activi-
dades laborales observadas, que, por una parte, exigen priorizar las interac-
ciones y la realizacion de otras actividades mientras se realizan los célculos,
lo cual dificulta enormemente el hacer cuentas por escrito o llevar una cal-
culadora y usarla en medio de la realizacion de la actividad. Pero esto no
significa que en otros momentos de la realizacion de las actividades labo-
rales no aparezcan registros escritos o se usen herramientas de calculo. Por
ejemplo, en la pepena de carton estan los carteles que se colocan en las
entradas de los depdsitos mostrando el precio del kilogramo al que se com-
pra cada tipo de material (cartdn, papel, vidrio, PET, fierro, etc.). Ademas,
por lo descrito por Isabel y dofia Manuela, los responsables del depésito si
llevan registros escritos, pero no los muestran a los pepenadores. Queda
pendiente averiguar como se producen esos registros, qué uso se les day
cémo interactian en torno a ellos los participantes de la actividad.

Otro de los aspectos de la realizacion de la actividad que determinan el
uso de ciertas técnicas corresponde a las caracteristicas del sistema mone-
tario. La variacion de los precios del kilogramo de los materiales recolectados
es cotidiana y los pepenadores deben ajustar constantemente las estimacio-
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nes del dinero que obtendran por la pepena de cada dia. Estas variaciones
en el precio derivan en que Isabel use técnicas de agrupamientos repetidos,
descomposicion de cantidades, soluciones memorizadas o algoritmos hi-
bridos que recuperan algoritmos escolares, dependiendo de las caracteris-
ticas de las cantidades involucradas y del sistema monetario. Es de estas
maneras que las condiciones del contexto promueven el uso de una técnica
u otra, dando asi forma a los conocimientos matematicos que se movilizan
para la realizacion de las tareas que aparecen en la actividad laboral.

Implicaciones para la educacion

Si bien en este estudio no se aborda el disefio de situaciones didacticas que
integren a las clases de matematicas los conocimientos que los menores
trabajadores movilizan en sus actividades laborales, los hallazgos presenta-
dos si nos llevan a preguntarnos: ;qué sentido tiene recuperar para la es-
cuela las situaciones problematicas de los contextos laborales que involucran
conocimientos matematicos especificos?, ;como llevar estos conocimientos
a los salones de clases?

A partir de los resultados de nuestro estudio podemos identificar algu-
nas caracteristicas de las tareas de proporcionalidad de la actividad laboral
de Isabel que podrian constituir “variables didacticas” para el disefio de
tareas escolares (Brousseau, 2000; Block et al., 2010; Chaachoua y Bessot,
2019), a saber:

i. Los conjuntos de cantidades que se relacionan corresponden a mag-
nitudes de diferente naturaleza: en todas las tareas observadas, las
magnitudes son el peso del material, en kilogramos, y la cantidad
de dinero que se obtiene por la venta del material, en pesos.

ii. Generalmente, el valor unitario por kilogramo de carton esta dado,
y puede ser un nimero natural o decimal (en consecuencia, el factor
constante de proporcionalidad también es un numero natural o de-
cimal).

iii. El valor unitario por kilogramo de cartén esta en un rango entre 40
centavos hasta $1.50, poniendo en juego decimales hasta centésimos;
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para otro tipo de material, el valor unitario puede ir desde $1.50
hasta $15.

La variacion de estas caracteristicas puede promover la emergencia de
técnicas que sean del interés del trabajo escolar. Asi que podemos pregun-
tarnos: ;cuales de estas variables pueden ser modificadas en el salon de
clases de tal modo que se promueva el estudio y el desarrollo de la propor-
cionalidad?

Ademas de la riqueza y variedad de conocimientos matematicos, con-
sideramos que los resultados de este estudio aportan para que los menores
trabajadores se hagan visibles a los ojos de quienes les ensefiamos, porque
;qué futuro le espera hoy a una nifla como Isabel cuando la escuela dificil-
mente la retendra en su educacion basica?, ;qué herramientas le puede ofre-
cer la educacién —y la educacién matematica especificamente— para en-
frentar los retos y dificultades de su vida y de su trabajo?

Dofia Manuela nos comenta que para ella es importante que Isabel vaya
a la escuela porque la escuela ayuda para el trabajo. “Porque [haber ido ala
escuela], pues si, me ayuda para mas o menos guiarme en las cuentas. Para
no... para no destantearme tanto’, dice dofia Manuela. Ella espera que la
escuela le ensefie a Isabel a “valerse por si misma. Si se llega a casar —que
segun ella no se va a casar nunca—, que no dependa. Sino que tenga estudios
para que sepa ella que tiene algo con que defenderse”. Por nuestra parte,
deseamos que este estudio contribuya a construir caminos y propuestas
didacticas para responder a las esperanzas de dofia Manuela e Isabel, y que
seguramente comparten muchos menores que a la vez trabajan estudian.
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Resumen

Esta investigacion se propuso identificar procedimientos de calculo aditivos
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Introduccion

Segun encuestas oficiales de 2019, en México habia 3 269 395 infantes y
adolescentes de entre 5 y 17 afios que realizaban algun tipo de actividad
econdémica como vendedores. De ese conjunto, 1 755 528 efectuaban ac-
tividades laborales no permitidas, es decir, que de alguna manera los po-
nen en riesgo (Encuesta Nacional de Trabajo Infantil, 2019; en adelante,
ENTI). En lo que concierne el estado de Querétaro, en 2017 la cantidad de
menores trabajadores era de 25 720, de los cuales 82 % se desempefiaban
en una ocupacion no permitida (Secretaria del Trabajo y Prevision Social,
2017).

El comercio ambulante es una de las actividades no permitidas para
menores de edad ya que estan expuestos a temperaturas altas en las calles y
a otras situaciones de riesgo (ENTI, 2019). Uno de los aspectos en que esa
poblacidn se ve afectada es en su escolaridad, pues en muchos casos deser-
tan de la escuela para apoyar econdmicamente a sus familias.

Como lo han documentado diversas investigaciones (Amezcua et al.,
2020; Antonio, 2012; Galeana, 1997a, 1997b, entre otras), el trabajo infantil
impacta fuertemente en la trayectoria escolar de nifias y nifios. En su inves-
tigacién denominada “La infancia desertora” realizada con nifios trabaja-
dores de zonas marginadas, Galeana (1997a) identifica una serie de antece-
dentes individuales y sociales que influyeron para el abandono de la escuela;
se trata un proceso pluridimensional en el que confluyen aspectos econé-
micos, familiares, culturales y afectivos.

La poblacién infantil de la ciudad de Santiago de Querétaro que nos
ocupa tiene la caracteristica, ademas de ser trabajadora, de pertenecer a
familias migrantes y, en su mayoria, indigenas. De acuerdo con Antonio
(2012), la condiciéon de migrante e indigena es un aspecto importante para
la vulnerabilidad en la que se encuentran nifios con esas caracteristicas. En
su estudio la autora analiza los factores que agudizan las desigualdades edu-
cativas de nifios indigenas migrantes en una zona de la Ciudad de México.
Identific6 que muchas de las dificultades a las que se enfrentan son relativas
a la lengua materna, pues tienen que aprender una segunda lengua para
comprender aquello que la escuela ensena.
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Por otra parte, los aprendizajes que nifias y nifios trabajadores obtienen
en sus actividades laborales no suelen ser reconocidos por la escuela. Ga-
leana (1997b) plantea que en el ambito laboral se genera un “ambiente de
aprendizaje” y un “conocimiento psicosociocultural” que se adquiere me-
diante las redes e interacciones sociales; por ejemplo, aprender el lenguaje
que se maneja en contextos de venta, o la manera de interactuar en deter-
minados oficios y contextos laborales.

Las investigaciones antes mencionadas nos aportaron dos tipos de ele-
mentos: por una parte, sobre las condiciones econdmicas y sociales que han
contribuido a la desercion escolar de esta poblacidn; por la otra, sobre la
diversidad de aprendizajes que tienen lugar en los espacios extraescolares y
en la que conviene poner atencion.

En América Latina, y en México en particular, se han desarrollado in-
vestigaciones en torno a conocimientos matematicos extraescolares propi-
ciados por la actividad laboral de nifas, nifios y adolescentes (Carraher et
al., 1991; Padilla, 2015; Medellin, 2016 y 2020; Solares, 2012, entre otras).
Esas investigaciones nos ofrecieron elementos para analizar los procedi-
mientos aritméticos que se manifestaron en el presente estudio, asi como
para identificar relaciones entre esos procedimientos y las actividades es-
pecificas en las cuales se generan. Uno de nuestros intereses fue indagar cémo
la incorporacion gradual de nifios y nifias trabajadores en las actividades
laborales de sus familias podria manifestarse en sus recursos de calculo.

Nuestro propdsito es aportar elementos para la reflexion, la identifica-
cién de retos y problematicas sobre las relaciones entre conocimientos ma-
tematicos que tienen lugar en contextos escolares y extraescolares.

Partimos del estudio de Medellin (2016), quien, mediante entrevistas a
nifias y niflos vendedores, caracteriza practicas de compra-venta de familias
indigenas migrantes en la ciudad de Santiago de Querétaro. Posteriormen-
te, retomamos hallazgos del estudio de Medellin (2020), quien recurre al
disefio e implementacion de simulaciones de compra-venta que implican
problemas aditivos y multiplicativos. Destacamos dos aspectos de esos ha-
llazgos: los procedimientos de calculo utilizados por una nifia y nueve nifios,
y las relaciones entre esos procedimientos y el tipo de participacién que los
infantes tienen en las actividades comerciales de sus familias. Por altimo,
planteamos algunas reflexiones en torno a la metodologia de investigacion
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y a algunos retos para que la escuela reconozca y potencie los conocimien-
tos matematicos que nifios y nifias han construido en el seno de la actividad
laboral de sus familias.

Antecedentes

La importancia de los conocimientos matematicos adquiridos en ambientes
no escolarizados ha sido subrayada en distintos estudios. En Carraher et al.
(1991) se reporta la manera en que resuelven problemas matematicos nifios
trabajadores de Brasil, tanto en la escuela como fuera de ella. Los resultados
obtenidos hablan de una discrepancia entre el desempeno en un contexto
laboral y uno escolar, ya que a los participantes les resulté mas sencillo re-
solver los problemas en situaciones reales de compra-venta que solucionar
las mismas situaciones en el aula con el apoyo de lapiz y papel. Debido a lo
anterior, los autores hablan de un fracaso escolar debido a:

a) la incapacidad de comprender la capacidad real del nifio, b) un desconoci-
miento de los procesos naturales que llevan al nifio a adquirir el conocimien-
to, ¢) la incapacidad de establecer un puente entre el conocimiento formal
que se desea transmitir y el conocimiento practico del cual el nifio ya dispo-
ne. (Carraher et al., 1991, p. 45).

En su investigacion, Solares (2012) identifico conocimientos matematicos
de nifos y nifias migrantes que laboran, junto con sus familias, en un cam-
po de cultivo. Para ello, caracterizé las actividades laborales del campo de
cultivo que implican la lectura, la escritura y el calculo numérico. A través
de la simulacion de algunas de esas actividades, la autora identific6 en nifias
y nifios diversos conocimientos aritméticos. Solares (2012) plantea que tales
conocimientos dependen de las finalidades de las actividades especificas, de
los propdsitos de los participantes y de los instrumentos que utilizan. Asimis-
mo, indago formas de comunicacion de saberes entre trabajadores expertos
y aprendices; particularmente de adultos expertos a nifios o nifias aprendices.

Por su parte, Padilla (2015) exploré los conocimientos matematicos de
una nifia y un nifio en situaciones laborales que implican proporcionalidad.
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Presenta los casos de Inés, quien recolecta residuos para su venta, y de Ri-
cardo, quien trabaja como albaiiil y repartidor de agua en pipas. La autora
analiza las técnicas de resolucidon de cada participante y sefiala que éstas se
encuentran determinadas por el contexto; plantea que las tareas de propor-
cionalidad estan cargadas de significados matematicos y sociales. Destaca,
ademas, la importancia de las personas mas expertas en el proceso de apren-
dizaje de los menos expertos.

Por ultimo, la investigacion de Medellin (2016), la cual es el anteceden-
te inmediato del presente estudio, documenta los conocimientos aditivos
de dos nifias vendedoras de la ciudad de Santiago de Querétaro. Su propo-
sito fue aportar elementos que contribuyan a contrarrestar el rezago escolar
de esta poblacidn, puesto que son escasos los servicios educativos que con-
sideren la condicién migrante de estas familias.

Al igual que en el estudio de Carraher et al. (1991), Medellin (2016)
identifico que aun cuando las ninas enfrentaban un mismo tipo de proble-
mas en el contexto escolar y en el laboral (composicién de medidas y trans-
formacion de medidas), los procedimientos eran diferentes: en el contexto
laboral usaban el calculo mental, puesto que debian atender simultanea-
mente a varios clientes, mientras que en la escuela recurrian mas a los al-
goritmos, por ser lo que la escuela demanda.

Medellin (2016) caracteriz6 las practicas familiares en torno a la venta
de productos en las calles. Advirtié que la variedad de productos, de precios
y de dinero que los nifios y las nifias de estas familias manejan cambia segun
la edad: las madres asignan a los de menor edad pocos productos para la
venta, asi como precios fijos de $5 o de $10, y no les dan monedas adicio-
nales para dar cambio (la diferencia entre la suma total y el valor del billete
o moneda con que se paga); por otro lado, a los de mayor edad les asignan
una mayor diversidad de productos y precios, y si reciben monedas para
dar cambio.

Si bien la autora identifico esa organizacion familiar en torno a la venta,
asi como la diversidad de conocimientos matematicos de las dos nifias par-
ticipantes en su estudio, no se indagd cémo su participacion diferenciada,
segun la edad, podria incidir en sus conocimientos matematicos. Este fue
uno de los aspectos que posteriormente abordé la misma investigadora
(Medellin, 2020), apoyandose en planteamientos tedricos de Lave y Wenger

445



446

MATEMATICAS

(2003), asi como en la documentacion de las interacciones entre expertos y
aprendices de Solares (2012) y Padilla (2015).

Marco tedrico y conceptual

Los referentes tedricos que sustentan las decisiones metodoldgicas de esta
investigacion estan conformados por dos lineas: una que permitié compren-
der como ciertos aspectos sociales contribuyen en la conformacién de co-
nocimientos matematicos de actividades especificas, y otra que oriento el
disefio de situaciones exploratorias en torno a la resolucion de problemas
aditivos y multiplicativos.

Los conocimientos matematicos
en relacion con las actividades humanas

La teoria del aprendizaje situado plantea que los conocimientos adquieren
significado en las actividades cotidianas de los sujetos (Lave y Wenger,
2003); esta teoria destaca las relaciones entre el conocimiento y el entorno
donde se produce; subraya que el aprendizaje no es producto de procesos
cognoscitivos tnicos, sino de cdmo dichos procesos son conformados por
la actividad y por las relaciones entre quien aprende y el entorno sociocul-
tural de esa actividad (Sagastegui, 2004). Respecto al aprendizaje, estos au-
tores enfatizan su papel “central e inseparable de la practica social” (Lave y
Wenger, 2003, p. 5).

En ese sentido, Medellin (2020) considera que los conocimientos ma-
tematicos de nifas y nifios vendedores tienen relacion estrecha con las ac-
tividades de venta en las que participan y con el entorno donde se producen.
Por ello, es indispensable comprender las actividades en las que los nifios y
las nifias participan junto con sus familias, asi como identificar relaciones
entre sus aprendizajes y las caracteristicas sociales de esta poblacion.

Lave y Wenger (2003) afirman que todas las comunidades tienen miem-
bros que realizan practicas de manera mas experta que otros. Los menos
expertos estan en proceso de participar en la comunidad, es decir, gradual-
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mente van pasando de una participacion periférica a otra que esta en el
centro de la actividad. Para dar cuenta de ese proceso, los autores acufiaron
el concepto de participacion periférica legitima (en adelante ppL), el cual
aborda las “relaciones entre novatos y veteranos y las relaciones entre las
actividades, las identidades, los artefactos, las comunidades de conocimien-
to y las practica” (Lave y Wenger, 1991, p. 3). La PPL es relevante en la con-
cepcion del aprendizaje como actividad situada, pues subraya la importan-
cia de la participacion para llegar a la adquisiciéon de un conocimiento.

En la presente investigacion la PPL permitié caracterizar la participacion
de cada uno de los nifios en las actividades econdémicas de sus familias:
algunos estdn al centro de la actividad de la venta, otros son observadores
de la actividad y otros mas estan al margen de la misma. La teoria del apren-
dizaje situado y la PPL nos permitieron advertir, por ejemplo, que los mas
experimentados en la venta tuvieron mejores resultados en la resolucion de
problemas aritméticos que se les plantearon; sus procedimientos fueron mas
variados y algunas veces mas econdmicos que otros, lo cual fue un hallazgo
relevante de esta investigacion.

Teoria de las situaciones didacticas (TSD)

La TsD esta fundamentada en la nocién de situacion, la cual modeliza la
interaccion de un sujeto con el medio; dicha interaccion determina la cons-
truccion del conocimiento matematico implicado.

La nocidn de medio es relevante en la TsD. Apoyandose en Brousseau
(1986), Orus y Fregona (2011) la definen como “un sistema auténomo, an-
tagonista del sujeto” (p. 26). Segin Brousseau (2007), el alumno construye
sus conocimientos mediante las interacciones que tiene con el medio, el cual
abarca instrumentos, objetos, textos, material didactico, consignas, restric-
ciones, interacciones entre alumnos y demas elementos.

La TsD tuvo un papel fundamental en el presente estudio, pues una vez
que se caracterizaron las actividades econémicas en las que participan los
nifios, las nifias y sus familias, se disefiaron situaciones de compra-venta
que provocaran ciertas interacciones entre los menores participantes y el
medio, dando lugar a la manifestacion de conocimientos matematicos.
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La situacidn exploratoria disefiada considerd la creacién de un medio
en el que los participantes actuaran autonomamente como vendedores y
resolvieran problemas multiplicativos y aditivos propios del contexto de
compra-venta con el que estan familiarizados. Asimismo, se les solicité que
explicitaran los procedimientos utilizados para resolver tales problemas.
Tanto los procedimientos correctos como los “errores” de los participantes
fueron relevantes para este estudio, pues también los errores permiten iden-
tificar las concepciones de los sujetos sobre determinados conocimientos
matematicos (Brousseau, 2007).

Problemas aditivos y problemas multiplicativos

Dado que las actividades de compra-venta en las que participan nifos y
nifias de esta poblacién implican operaciones aditivas y multiplicativas, fue
necesario apoyarse en la tipologia de problemas propuesta por Vergnaud, en
el marco de la teoria de los campos conceptuales, tanto para analizar las
actividades de compra-venta, como para disefiar ex profeso problemas adi-
tivos y multiplicativos que exploraran los conocimientos de los participantes.

De acuerdo con Vergnaud (1991), los campos conceptuales de las es-
tructuras aditivas y de las multiplicativas pueden caracterizarse: a) por el
conjunto de situaciones que requieren determinadas operaciones para re-
solverse; b) por las relaciones y propiedades vinculadas a esas operaciones;
¢) por las formas de representar tales relaciones, propiedades y procedimien-
tos de solucion.

A las distintas formas en las que los datos de un problema se ponen en
relacion, Vergnaud (1991) las denomina “estructuras”. El autor identifica
distintas categorias en los problemas de estructura aditiva, de las cuales se
retomaron las siguientes para disefiar los problemas exploratorios: proble-
mas de composicion de medidas y problemas de transformacion de medidas
negativas (los ejemplos son de elaboracion personal):

1. Problemas donde dos medidas se componen para dar lugar a otra
medida. (“Maria compré un chicle de $3 y un mazapan de $5. ;Cuan-
to gast6?”)
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2. Problemas donde una transformacién opera sobre una medida para
dar lugar a otra medida. (“Maria compré dulces, fueron $8 y pagd
con un billete de $20. ; Cuanto recibié de cambio?”)

Las situaciones de compra-venta en las que participan los nifios y las
nifias vendedores coinciden con esas dos categorias.

En lo referente a los problemas de estructura multiplicativa, Vergnaud
identifica dos categorias: isomorfismo de medidas y productos de medida.
En este estudio se consider6 la primera categoria por ser la mds habitual en
las situaciones de compra-venta. Esos problemas presentan una relacion
entre cuatro cantidades: dos son medidas de un tipo y las otras dos de otro
tipo; tres medidas son conocidas y una desconocida. Su resolucién implica
una multiplicacion. Por ejemplo: ;Cudnto se cobrard por 5 paletas (medida
de un tipo), si cada una cuesta $7 (medida de otro tipo)?

Calculo mental

Como reportan investigaciones previas, la poblacion infantil trabajadora
suele recurrir a diversos procedimientos de calculo mental para desarrollar
sus actividades laborales.

Existe una discusion didactica sobre semejanzas y diferencias entre pro-
cedimientos basados en algoritmos convencionales y los procedimientos de
calculo mental. Si bien se puede considerar que cualquier técnica que per-
mita resolver operaciones matematicas puede alcanzar un grado de auto-
matismo como para considerarse un algoritmo, en este estudio nos apoya-
mos en el siguiente planteamiento de Vergnaud (1991) para distinguir el
calculo mental del algoritmo convencional:

Un algoritmo es una regla (o un conjunto de reglas) que permite, para todo
problema de una clase dada con anterioridad, conducir a una solucion, si
existe una, o dado el caso, mostrar que no hay soluciéon. Hay que subrayar
que se puede decir que una regla “conduce a una solucién” sélo si lo hace en
un numero finito de etapas; si este numero no es finito, la regla podria apli-
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carse indefinidamente sin éxito. Esta no serfa, entonces, “efectiva’, y no serfa

un algoritmo (p. 258).

Para analizar los procedimientos de calculo mental que manifestaron
los participantes, nos apoyamos en Parra (1994), quien define al cdlculo
mental como un “conjunto de procedimientos que, analizando los datos por
tratar, se articulan sin recurrir a un algoritmo preestablecido, para obtener
resultados exactos o aproximados” (p. 222).

En un estudio de calculo mental con nifos mexicanos, Mochoén y Vaz-
quez (1995) identificaron diferentes procedimientos de estudiantes para
resolver problemas aditivos, multiplicativos y operaciones aritméticas “pu-
ras”. Algunos procedimientos reconocidos por los autores son los siguientes:
pasos de los algoritmos (aplicaciéon mental del algoritmo escolarizado; no
es una estrategia propiamente del calculo mental), descomposiciones sen-
cillas, redondeo mas compensacion, descomposicion doble (se descompo-
nen dos nimeros y se opera con los niimeros en comun), compensacion,
ensayo y error. Cabe sefialar que en la investigacion de estos autores, los
estudiantes que usaron algoritmos se equivocaron mas que cuando usaron
calculo mental.

En coincidencia con algunos de los procedimientos anteriores, Gémez
(1998) describe los siguientes procedimientos mentales aditivos, los cuales
contribuyeron a describir los procedimientos identificados en este estudio:

- Descomponer uno de los términos para transformar la operacién en
una mas comoda.

- Alterar los términos de una operacion para redondear a ceros.

- Descomposicion y compensacion: descomponer una cantidad para
después anadir uno de los elementos que se descompuso. Por ejem-
plo: 57 + 38 = (57 - 2) + (38 + 2) = 55 + 40.

- Conteo ascendente y descendente.

Goémez, (1998) describe también diversos procedimientos multiplicati-
vos, de los que se retoma la distribucion: se trata de transformar uno o mas
factores en sumas o diferencias con el proposito de distribuir posteriormen-
te los numeros. Por ejemplo: 8 x 42 = (8 x 40) + (8 x 2) = 320 + 16 = 336.
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Como se vera mas adelante, varios de los procedimientos mencionados
se identificaron en el presente estudio. Cabe destacar que, como lo senala
Parra (1994), la importancia del calculo mental no radica inicamente en la
resolucion de problemas especificos, sino también en su contribucion al
establecimiento de relaciones numéricas.

Metodologia

Se trata de un estudio cualitativo y con un alcance metodolégico descrip-
tivo-correlacional. Descriptivo porque, por un lado, busca “especificar las
caracteristicas y los perfiles de personas [...] procesos o cualquier otro
fendmeno que se someta a un andlisis” (Sampieri, 2014 p. 98). En este caso
se describen los procedimientos de calculo mental utilizados por nifios
de familias vendedoras al resolver problemas de compra-venta. Y corre-
lacional debido a que pretende “conocer la relacidon que existe entre dos o
mas variables de un contexto especifico” (Sampieri, idem); en este caso,
identificar las posibles relaciones entre los procedimientos de calculo men-
tal y la participacién de los menores en las dinamicas laborales de las fa-
milias.

Poblacion y muestra

Se incluyeron nifios y nifias de origen indigena y cuyas familias participaran
en actividades laborales de compra-venta. La decisién obedece a que esta
poblacion es la que comtinmente se dedica a la venta en las calles del Centro
Historico de Santiago de Querétaro, y porque ya se habia tenido un acerca-
miento a ella en el estudio previo (Medellin, 2016). Otro criterio de inclusion
fue que estuvieran cursando de tercero a sexto grado de primaria, debido a
que en tercero inicia el estudio formal de problemas multiplicativos.

Como lo describe Medellin (2020), esta poblacidn se desenvuelve en
“ambientes socio contextuales complejos™:
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[...] se trata de nifios que vemos en los semaforos vendiendo, que trabajan en
los supermercados de “viene viene” (persona que apoya a los conductores
para salir de un lugar de estacionamiento), que acompafan a sus padres a
vender o simplemente a observar la actividad de venta. También son los ni-
flos que cuidan a sus hermanos mas pequefios y que en ocasiones tienen que
asumir roles de cuidadores, o que durante dias no asisten a la escuela por-
que necesitan trabajar para apoyar en los gastos familiares, pues la misma
subsistencia lo demanda. Son los nifios que debido a sus condiciones de vida
y dindmicas sociales tienden a abandonar la escuela, puesto que las priorida-
des se jerarquizan y, en este caso, la escuela no ocupa el primer lugar. (Mede-
llin, 2020, p. 12)

La muestra estuvo conformada por nueve nifios y una nifia, quienes
participan —en mayor o menor medida— en actividades laborales de com-
pra-venta; sus edades oscilan entre los ocho y los doce afos. Pertenecen a
familias consideradas como “migrantes asentados’, es decir, si bien mantie-
nen relaciones con sus comunidades de origen, pasan mas tiempo en un
lugar fijo la ciudad, generalmente en colonias que han sido marginadas de
servicios publicos basicos, como agua, drenaje, alumbrado y seguridad.

Por las mananas los 10 participantes asisten a una institucién (Centro
de Dia) que les ofrece apoyo en tareas escolares, alimentacion y cuidado;
por las tardes van a la escuela primaria. El Centro de Dia estd ubicado en
una zona considerada como “expulsora” de menores que trabajan en ca-
lles y cruceros de la ciudad (Boletin del Sistema Municipal para el Desa-
rrollo Integral de la Familia, 2017); uno de los propdsitos del Centro de
Dia es reducir la situacion de riesgo en la que se encuentra esta poblacion
infantil.

Los participantes fueron contactados en un Centro de Dia cuya pobla-
cién de nifios, en ese momento, era superior a la de nifias, razén por la cual
la muestra se conformo6 mayoritariamente por nifos.

Para llevar a cabo el estudio se solicité a las madres y los padres de fa-
milia su consentimiento, informandoles sobre los usos de los datos obteni-
dos y del compromiso de guardar la identidad de sus hijos y cuidar de su
integridad durante el desarrollo del estudio. Los nombres que se usan en
este escrito son seudonimos.
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Técnicas

o Observacion in situ: se hicieron observaciones de momentos laborales
en los que se desenvuelven los nifos, la nifa y sus familias. La finalidad
era ampliar la caracterizacion de practicas de compra-venta identifica-
das por Medellin (2016).

o Observacion participante: De acuerdo con Sampieri (2014), se trata de un
instrumento de recoleccion de datos que implica estar presente durante
reuniones, entrevistas en las que el observador puede participar realizando
preguntas de manera abierta, lo que implica tener en cuenta la existencia
del observador, su subjetividad y reciprocidad en el acto de observar. En
esta investigacion, al estar presente en algunos momentos laborales de las
familias, cuando lo crefa pertinente, la investigadora formulaba preguntas
a los participantes para tener mayor claridad sobre la actividad en curso.

o Entrevista clinica: para profundizar en la comprension de los procedi-
mientos, se llevaron a cabo simulaciones de compra-venta en las que la
investigadora, haciendo el papel de cliente, planteaba preguntas a cada
participante para explorar mas aun sus conocimientos.

o Entrevistas semiestructuradas: su propdsito fue conocer la situacion con-
textual de la nifa y los nifios, asi como las dinamicas de venta en las que
participan. Este tipo de entrevistas se hicieron también a sus madres o a
sus padres.

Instrumento

El objetivo del instrumento fue identificar los procedimientos de resolucién
empleados por los nifios y la nifa al llevar a cabo la venta de dulces. Su
disefio tuvo tres referentes: 1) las simulaciones de pago de deudas para ex-
plorar conocimientos matematicos en menores trabajadores de un campo
de cultivo, realizado por Solares (2012), a partir de la identificacion del
sistema de endeudamiento existente en campos de cultivo de México; 2) un
instrumento disefiado por Solares, Ortiz y Bonilla (2016), en el cual se es-
tablecen roles del comprador (entrevistador) y del vendedor (estudiante),
conocimientos matematicos y sociales implicados en la compra-venta, va-
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riables didacticas y materiales por utilizar; 3) las indagaciones de Medellin
(2016), quien observo in situ a menores al efectuar actividades de com-
pra-venta; identificé qué productos vendian, costos, y dinamicas familiares
en torno a la venta.

Con base en los referentes anteriores, se tuvo un acercamiento a las
dindmicas laborales de las familias de los participantes y se recuperaron
algunas de sus caracteristicas para disefiar el instrumento de esta investiga-
cion (mas adelante se describirdn esas dindmicas).

El instrumento se conformé con cinco situaciones que simulaban acti-
vidades de compra-venta; cada situacion incluia problemas con estructuras
aditivas y multiplicativas, los cuales variaban en complejidad por el célculo
numérico y los nimeros implicados. En la primera compra y en la segunda
las cantidades eran multiplos de cinco y diez, pero en la segunda se incluian
precios cuya suma eran numeros redondos (10, 20, 30...); en la tercera
compra se usaban precios similares a la segunda, pero aumentaba el niime-
ro de productos; la cuarta incluia centavos; en la quinta se adquirian pro-
ductos en paquete.

Al incluir esas caracteristicas en cada una de las compras se pretendia
mantener vinculos con la actividad observada en las calles (los productos y
sus precios correspondian a los que suelen incluirse en las practicas de com-
pra-venta de dulces) y, al mismo tiempo, sostener el objetivo exploratorio
de la simulacién.

Los participantes jugaban el rol de “vendedor”, y la entrevistadora era
la “compradora”. Esta decision fue fundamental para indagar cémo la ppL
de los nifios y la nifia se relacionaba con sus procedimientos de resolucion
y porque el rol de vendedores les lleva a efectuar acciones (cobrar y dar el
cambio) que implican problemas aditivos y multiplicativos. Asi, los parti-
cipantes asumian mayores retos aritméticos, mientras que la entrevistadora
podia ir tomando decisiones sobre las variables didacticas en juego e inda-
gar con mayor profundidad los procedimientos de los menores.

Para los “vendedores” se puso a su disposicion dulces y dinero real.
También se les facilitd lapiz, papel y calculadora, por si querian utilizarlos;
esto les daba mayores posibilidades de diversificar sus procedimientos.

Es conveniente sefialar que este instrumento tiene alcances y limitacio-
nes. Como advierte Solares (2012), las simulaciones favorecen la explicita-
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cién de conocimientos debido a que su disefio retoma actividades en las que
participan los sujetos, lo cual puede resultarles significativo y, ademas, pue-
de facilitarles la comprension de las situaciones mateméticas que se plantean.

Por otro lado, con la finalidad de centrar la atencion de los sujetos en
ciertos aspectos numéricos, es inevitable —y necesario— alterar algunos ras-
gos de las actividades originales, lo cual podria ser una limitante. Otra li-
mitante son los posibles efectos de ciertas expectativas de los participantes,
como el usar procedimientos convencionales suponiendo que son los espe-
rados por quien hace la entrevista.

Andlisis a prioriy andlisis a posteriori

Una caracteristica importante en la elaboracion del instrumento fue que se
hizo un analisis a priori (Artigue, 1995) para anticipar los posibles proce-
dimientos correctos e incorrectos de los participantes.

Por ejemplo, para las distintas compras se previo la posibilidad de re-
solver contando de uno en uno, de tres en tres, de cinco en cinco, etc. Es-
pecificamente la tercera compra (se adquieren 7 cacahuates de $8.00 c/u, 3
botes de tamarindo de $8.00 c/u, 3 mazapanes de $4.50 c/u), en la cual se
centra este capitulo, implicaba una multiplicacién del nimero de productos
por su precio respectivo, y se tenian previstas dos maneras de resolucion:
1) que los participantes obtuvieran primero el total de los productos de $8
(cacahuates y tamarindos), y que el precio con centavos se descompusiera
en enteros y decimales, para sumarlos por separado y luego obtener el total;
2) que consideraran los diez productos de $ 8 y multiplicaran de manera
directa (10 x 8), para al final agregar de uno en uno el costo de los tres ma-
zapanes. Esa anticipacion se contrasté después con los procedimientos que
realmente tuvieron lugar (analisis a posteriori).

Resultados

Las familias de los nifios y de la nifia se dedicaban a la venta de algtn tipo
de producto, entre ellos: recipientes de plastico, dulces, alimentos tradicio-
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nales (tortillas, gorditas), mufiecas tradicionales, ropa, entre otros. Sobre
todo eran las madres las encargadas de realizar esas ventas, y en algunos
casos eran productoras de los mismos articulos. Respecto a los menores, no
todos participaban necesariamente como vendedores, como se especificara
mas adelante.

Los rangos de precios que manejaban las familias eran diversos, depen-
diendo de los tipos de productos que vendian. En algunos casos el rango
podia ir de $10 a $500, en otros entre $10 y $12; por ejemplo. Los precios
también variaban si se vendia al menudeo o al mayoreo; habia productos que
se vendian por pieza, otros por paquete. Algunas de las familias ofrecian su
mercancia de casa en casa, otras tenian puestos o lugares fijos para vender.

Se observo también que las madres de los participantes hacian las cuen-
tas mentalmente para cobrar; no se advirtio que utilizaran la calculadora.

Si bien todas las familias se dedicaban a la venta de distintos productos,
el tipo de participacion de los menores era diferente. Con base en Wenger
y Lave (2003), se categorizo el tipo de participacion que los menores tenian:
algunos estaban al centro de la actividad vendiendo productos; otros estaban
presentes durante la venta observando como vendian sus progenitores y, en
algunos casos, ayudando en la elaboracion de los productos; otros mas es-
taban al margen de la actividad, no participaban en la venta ni estaban como
observadores de la misma. Esta diferenciaciéon fue de suma importancia
debido a que se identific6 una relacién entre la diversidad de procedimien-
tos que manifesté cada menor y su tipo de participacion en la actividad
familiar.

Es importante precisar que esta categorizacion surgio en el desarrollo
de la propia investigacion. Inicialmente s6lo se consideraba incluir a meno-
res cuyas familias se dedicaran a la venta, asumiendo que los nifnos y las
ninas de esas familias también participarian en esa actividad aunque no
necesariamente de la misma manera que las personas adultas o expertas.

De los 10 menores, cuatro estaban al centro de la actividad y participa-
ban de manera activa en la venta, tres eran observadores de la venta y tres
estaban al margen de la actividad. Se advirtié que los procedimientos utili-
zados por quienes estaban al centro de la actividad eran mas eficientes y
diversificados que los usados por quienes estaban al margen de la actividad,
como se advierte en la tabla 1.
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Tabla 1. Procedimientos generales utilizados, segtn el tipo de participacién de los menores

Compra  Caracteristicas Menores al centro Menores observadores Menores al margen

de la compra de la actividad de la actividad de la actividad

Uno Cinco tutsi pop Composiciones, Composiciones, Composiciones,
de$5c/uy complemento aditivo, complemento aditivo,  complemento aditivo,
dos bolsas de agrupaciones de 10 agrupaciones de 10 utilizaban los productos y
semillasde $10  en 10. en 10. monedas para el conteo,
c/u. usaban los dedos.

Dos Tres bolsas de Composicion, Composicidn, Utilizaban los productos
semillas de $10  descomposicion, descomposicion, y las monedas para
c/u,unacajade  compensacion, compensacion, el conteo, usaban los
chiclesde $12y  complemento aditivo. complemento aditivo, dedos, composicion,
un pelén de $8. uso de dedos. descomposicion,

complemento aditivo.

Tres Dos cajas de Resultados parciales, Resultados parciales, Registro escrito de
chicles de composicion, composicion, lo contabilizado,
$12 c/u, siete descomposicion, descomposicion, descomposicion,
cacahuates compensacion, compensacion, compensacién, redondeo,
de $8 c/u, tres redondeo, uso de lapiz redondeo, uso de lapiz  uso de lapiz y papel, conteo
tamarindos de y papel como recurso y papel, conocimiento  con los dedos, calculadora,
$8c/uytres de apoyo, conocimiento  de tablas de multiplicar, utilizaban los productos y las
mazapanes de de tablas de multiplicar, conteo con los dedos, monedas para su conteo y
$4.50 c/u. conteo con los dedos, redondeo, calculadoray complemento aditivo.

redondeo, calculadoray  complemento aditivo.
complemento aditivo.

Cuatro  Tres paletas de Composicion, Composicion, No concluyeron la
$3.50 c/u, cuatro  descomposicion, descomposicion, resolucion.
tamarrocas compensacion, compensacion,
de $4.50 c/u, redondeo, uso de lapiz redondeo, uso de lapiz
dos bolsas y papel, resultados y papel, resultados
de semillas parciales, conteo con parciales, conteo con
de 10 c/u, un dedos y complemento dedos y complemento
tamarindo $10.  aditivo. aditivo.

Cinco Dos paquetes de  Composicion, Complemento No concluyeron la

cacahuates de
$88 c/u, una caja
de pulparindo
de $38.50y una
bolsa de obleas
de $38.50.

descomposicion,
redondeo, uso de lapiz
y papel, calculadora,
resultados parciales,
composicion,
compensacion y
complemento aditivo.

aditivo, uso de lapiz
y papel, redondeo y
descomposicion.

resolucion.

Fuente: Tomado de Medellin (2020, pp. 137-138).

En la misma tabla 1 se advierte que los procedimientos utilizados fueron
cambiando y diversificandose dependiendo la compra y sus caracteristicas.
La compra tres present6é mayor diversidad de procedimientos, probable-
mente por el incremento de productos comprados. Debido a lo anterior sdlo
mostraremos de manera detallada dicha compra.

Puede inferirse que mientras mayor era el involucramiento de los me-
nores en las actividades de venta de sus familias, sus calculos eran desarro-
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llados en mayor medida de manera mental y lograban dar una respuesta
cercana o correcta al resultado, asi como la conclusién de la compra. En
cambio, quienes estaban al margen de la actividad de venta no concluyeron
las ultimas dos compras.

La compra tres dio lugar a una mayor diversidad de procedimientos de-
bido, en buena parte, al numero de productos que se adquirian y a los precios
establecidos (alguno de ellos con centavos), como se muestran en la tabla 2.

Tabla 2. Costos y total de productos adquiridos en la tercera compra

Productos Total de unidades que se compran Costo por unidad Total
Chicles 2 $12.00 $24.00
Bolsas de cacahuates 7 $8.00 $56.00
Bote de tamarindo 3 $8.00 $24.00
Mazapanes 3 $4.50 $13.50
Total de la compra $117.50

Nota: Se pag6 con un billete de $100 y uno de $50, en total $150. Tomado de Medellin (2020, p. 96).

Analisis de las etapas de resolucion implicadas en la tercera compra

Hacer el cobro del total de la compra y después dar el “cambio” implica
hacer calculos parciales, los cuales en este estudio se denominan “etapas”

Los célculos parciales podrian realizarse a través de seis etapas, como
se muestra en la tabla 3. Para cada calculo se representa, ademas, la solucion

canonica.
Tabla 3. Etapas implicitas en la tercera compra
Numero de etapas  Etapauno Etapados Etapatres Etapa cuatro Etapa cinco Etapa seis
Finalidad de etapa Determinar resultados parciales Total del monto por cobrar Cambio
Tipo de problema .M .M .M LM (@] TM.N
Estructura 1ch $12 1c$8 1bt $8 1m $4.50 24
matematica 2ch X 7cX 3bt X 3mX 56 150-117.50
X
24
13.50
Estructura de 2x12=X
solucidn candnica 7x8=X 3x450=X 24+56+24+1350=X 150-117.50=X

3x8=X

Nota: Las iniciales correspondientes al “Tipo de problema” son las siguientes: Isomorfismo de Medidas
(.M.), Composicion de Medidas (C.M.) y Transformacién de Medidas Negativas (T.M.N.). Y las letras en
“Estructura matematica” se refieren a los productos que se compran: ch (chicles), ¢ (cacahuates), bt
(bote de tamarindo), m (mazapan). Tomado de Medellin (2020, p. 96).
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Procedimientos utilizados en la tercera compra

Enla tabla 4 se representan de manera general los procedimientos utilizados
por los participantes para determinar el monto por cobrar.

Tabla 4. Procedimientos utilizados en la tercera compra,
segun el tipo de participacion de los nifios

Finalidad de Procedimientos Al centro Observador Al margen
procedimientos de la actividad de la actividad de la actividad
y validez del (4 nifios de 10) (3 nifios de 10) (3 nifios de 10)
resultado
Composicion a nimeros comodos 4/10 1/10 0/10
Resultados parciales 4/10 2/10 2/10
Algoritmo de suma 1/10 1/10 0/10
Total por cobrar L
Descomposicion 3/10 3/10 0/10
Compensacién 2/10 2/10 0/10
Suma directa con calculadora 2/10 1/10 1/10
Conteo de uno en uno utilizando los dedos 4/10 3/10 2/10
Conteo con apoyo de monedas 0/10 0/10 1/10
Apoyo en tablas de multiplicar 1/10 1/10 0/10
Redondeo 4/10 3/10 0/10
Calcular el cambio Complemento aditivo 4/10 2/10 1/10
Complemento aditivo utilizando dedos 0/10 1/10 0/10
Alumnos que 4/10 3/10 1/10

si resuelven el
problema o que
se acercan al
resultado

Fuente: Tomado de Medellin (2020, p. 98).

En esta compra puede observarse que quienes estdn al centro de la ac-
tividad y quienes son observadores de la actividad recurren sobre todo a
la obtencidn de resultados parciales, al uso de las tablas de multiplicar, a
procedimientos como la descomposicion, la compensacion y el redondeo;
a diferencia de quienes estdn al margen de la actividad que recurren al
apoyo de las monedas y al uso de dedos para hacer conteos. Se observa,
ademads, que quienes estan al margen de la actividad no pudieron concluir
sus calculos. Cabe aclarar que un solo participante pudo haber utilizado
distintos procedimientos en las diferentes etapas de la compra.
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Respecto a los procedimientos para determinar el cambio, se identifico
el complemento aditivo y el apoyo de dedos. Estos procedimientos se pre-
sentaron en todas las compras.

Los resultados anteriores dan cuenta de una posible relacion entre el
tipo de participacion (ppL) y los procedimientos que los menores ponen en
juego al resolver la situacion: el bagaje de procedimientos es mas amplio
para los nifios que se encuentran en el centro de actividades de compra-ven-
ta. Ademas, para ese tipo de participantes como para quienes se encuentran
como observadores de la actividad, el rango de aciertos es mucho mayor
que quienes se encuentran al margen de la actividad.

Descripcion de algunos procedimientos
para calcular cuanto cobrar

A continuacidn, recurrimos a las categorias empleadas por Gomez (1998)
para describir algunos de los procedimientos utilizados al momento de co-
brar. Se reporta el nimero de participantes que los emplearon, y se presen-
tan algunos ejemplos.

Conteo. Fue utilizado por 9 de 10 participantes y se manifest6 de dos
formas: el conteo de monedas y el conteo de uno en uno recurriendo a los
dedos. Estos procedimientos se advirtieron en las tres primeras etapas de
resolucion (calculo de resultados parciales) de la compra, en las cuales los
problemas multiplicativos son de tipo isomorfismo de medidas (1m); tam-
bién se advirtié en la etapa cinco en la que se determina el monto por cobrar.

Figura 1. Relacién entre monedas y costo de productos

Fuente: Tomado de Medellin (2020, p. 102).
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El conteo con monedas lo usé 1 de los 10 participantes, quien se ubica-
ba al margen de la actividad y establecia una relacion entre el costo de cada
producto y las monedas que le correspondian, para después contar todas
las monedas de todos los productos (figura 1).

El conteo con los dedos fue utilizado por 9 de los 10 participantes: cua-
tro al centro de la actividad, tres observadores de la actividad y dos al mar-
gen de la actividad. Cabe precisar que este tipo de conteo se usé junto con
otros procedimientos; por ejemplo, en la figura 2 se muestra la representa-
cién que hizo Carlitos de las sumas iteradas de algunas cantidades (8, 4.50
y 12), las cuales resolvié apoyandose en el conteo de dedos uno a uno.

Figura 2. Resolucién de sumas iteradas de cantidades apoydndose
en el conteo uno a uno con ayuda de dedos

Fuente: Tomado de Medellin (2020, p. 108).

Algoritmo. 6 de 10 participantes usaron el algoritmo de la suma ya sea
para obtener resultados parciales o para obtener el monto total de lo que
debia cobrarse. En algunos casos el algoritmo se utilizé de manera “hibrida”
con otros procedimientos. Por ejemplo, 2 nifios cuya participacion estaba
al centro de la actividad, obtenian resultados parciales mediante calculo
mental, los registraban y después hacian el algoritmo de la suma para obte-
ner el total. Es el caso de Jesus, quien para calcular el total de siete bolsas de
cacahuates ($8 cada una), obtiene por calculo mental lo correspondiente a
dos bolsas ($16); registra tres veces esa cantidad para representar seis bolsas
y obtiene $48. Después agrega $8 de la séptima bolsa. Posteriormente regis-
tra tres veces $8, que corresponden a los tres botes de tamarindo. Se puede

461



462

MATEMATICAS

advertir que marca dos de los 8 y escribe frente a ellos 16, que es otro resul-
tado parcial, probablemente apoyandose en el calculo que previamente hizo
para dos bolsas de cacahuates. Al final utiliza el algoritmo de la suma para
determinar el total del costo (80) de los dulces que hasta ese momento ha
considerado (figura 3).

Figura 3. Algoritmo de la adicién utilizando resultados parciales

Fuente: Tomado de Medellin (2020, p. 105).

Apoyo en tablas de multiplicar. Este procedimiento fue utilizado por 2
de 10 participantes, uno al centro de la actividad y el otro observador de la
actividad. Se manifesté en las etapas 2 y 3, en las cuales hay varios produc-
tos cuyo precio es $8 y el problema es de tipo isomorfismo de medidas. En
el siguiente ejemplo se aprecia cdmo Angel (A) se apoya en las tablas de
multiplicacion y en el cdlculo mental para obtener un total.

A:“sEstos cudnto cuestan? [refiriéndose a los cacahuates, de los cuales olvido
el precio.]

E (Entrevistadora): Esos a ocho.

A: Ocho por siete, son cincuenta y seis [separa las bolsas de cacahuates], sesen-
ta y cuatro [toma un bote de tamarindo de $ 8], no, a ver, son veinticuatro
[refiriéndose a los tres botes de tamarindo] mds cincuenta y seis [va haciendo
un céalculo mental] setenta y seis. Esta dificil [lo dice tocandose la cabeza]
[...] (Tomado de Medellin, 2020 p. 107.)

Uso de calculadora. Para obtener el monto total de la compra, 4 de 10
participantes recurrieron a la calculadora: 2 al centro de la actividad de
venta, 1 observador y 1 al margen de la actividad. Se identificaron dos formas
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de usar este recurso: la primera consistié en sumar los resultados parciales
obtenidos mediante otros procedimientos (entre ellos el calculo mental), y
la segunda fue ir registrando en la calculadora el costo de cada producto.

Descripcion de procedimientos
para calcular el cambio

Este calculo tiene lugar en la etapa 6 en donde se propone un problema de
tipo transformacion de medidas negativa (TMN) y el principal procedimien-
to utilizado para obtener la diferencia entre el valor del billete con el que se
paga y el monto del cobro fue calcular el complemento aditivo, el cual
consiste en partir del sustraendo e ir afladiendo lo necesario hasta llegar
al minuendo. La cantidad agregada es esa diferencia. La busqueda del com-
plemento aditivo se apoyd en el conteo oral y, en algunos casos, en el uso
de monedas o de los dedos.

En el siguiente ejemplo, Ramoén (R) explica como parte del total hasta
llegar al monto con el que se pagd (se muestra con subrayado). Llama la
atencion que, a diferencia de los demas entrevistados, Ramon reconoce la
resta como la operacidn que esta implicada en el problema, y la resuelve
mediante el complemento aditivo:

Recordemos que el total por cobrar fue de $117.50 y le pagaron con un
billete de $100.00 y otro de $50.00 ($150.00).

E (Entrevistadora): ;Como supiste cudnto darme de cambio?” [recibid $33 de
cambio.]

R: Porque, porque de estos [ensefiando los billetes con los que se pag6 (un
billete de $100 y uno de $50)] porque resté diecisiete a éste [refiriéndose al
billete de cincuenta pesos] para saber cuanto es.

E: Entonces le restaste diecisiete, para saber cuanto es, ;y como le hiciste para
restarlo? A ver, explicame cémo le hiciste con el resultado; estd bien, pero
scomo le hiciste? [pone el cambio que le dio en la mesa ($33)]

R: Porque, porque [pensativo] de estos diecisiete fui sumando hasta llegar a
este de cincuenta [mostrando el billete de cincuenta pesos] y ya, eso es lo que
tenia que regresar de cambio. (Tomado de Medellin, 2020, p. 108.)
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Contraste entre los procedimientos esperados
y los que se presentaron (analisis a posteriori)

Nos centraremos en los procedimientos no esperados. En el analisis previo
no se considero que los participantes pudieran recurrir al conteo utilizando
monedas ni estableciendo una correlacion entre el costo de los productos y
las monedas, lo cual resulté recurrente sobre todo en quienes participan
como observadores de la actividad. Tampoco se tenia considerado el uso
“hibrido” del algoritmo de la suma, ni la obtencién de resultados parciales
por calculo mental al tiempo que habia apoyo en la escritura.

Para dar el cambio, hubo participantes que también recurrieron al al-
goritmo, el cual no era esperado debido a que se ha documentado la escasa
o nula relaciéon que establecen estudiantes de primaria entre la operacion
“resta” y la busqueda de una diferencia (Medellin, 2020).

Un ultimo aspecto por destacar es que a partir de la tercera compra
se identificé una mayor diversidad de procedimientos en quienes estan
al centro de la actividad y en quienes son observadores de la actividad;
mientras que quienes estan al margen tuvieron mas dificultades para
resolver el problema. Es importante sefialar que la diversidad de proce-
dimientos se amplid al incrementar los rangos numéricos y la cantidad
de productos.

De acuerdo con las observaciones realizadas in situ, inferimos que al-
gunos de los procedimientos presentados estan vinculados con las practicas
de venta de las familias: las madres de los participantes realizaban sus cal-
culos de manera mental; no se observé que usaran calculadora ni que se
apoyaran en sus dedos. El calculo mental también se manifestd en los par-
ticipantes ubicados al centro de la actividad y en quienes sé6lo eran obser-
vadores de la misma, pues aun cuando usaban los dedos como apoyo y de
manera casi oculta, al igual que sus madres no tardaban mucho en dar sus
resultados. En cambio, a quienes se encontraban al margen de la actividad
no les preocupaba hacer visible la utilizacién de los dedos o hacer conteo
de uno en uno, ni tardar en dar una solucion.

El analisis de los procedimientos muestra que las variables didacticas
consideradas en el disefio de las simulaciones efectivamente provocaron que
los participantes manifestaran sus conocimientos matematicos, especial-
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mente cuando se daban cuenta de que un procedimiento no funcionaba y
recurrian a otro.

Discusion

Los resultados de esta investigacion tienen similitudes con algunos hallaz-
gos de estudios sobre poblaciones en situaciones de vulnerabilidad, los cua-
les fueron comentados en el apartado de Antecedentes (Block y Davila, 1993;
Carraher el al.,1991; Galeana, 1997a y 1997b; Padilla, 2015; Solares, 2012;
Medellin, 2016), particularmente en lo que se refiere al uso de procedimien-
tos no convencionales que resultan mas comprensibles para las nifias y los
nifios, en comparacién con los algoritmos.

La diversidad de procedimientos que se manifest6 hace evidente la per-
tinencia del contexto de compra-venta en la movilizacién de ciertos cono-
cimientos matematicos de esta poblacion infantil. Por supuesto, la expresion
de esa diversidad no solo es atribuible al contexto sino también al disefio de
cada una de las situaciones exploratorias, a los rangos numeéricos elegidos
y a las relaciones que se establecieron entre los datos. Por ejemplo, es posi-
ble advertir como algunos procedimientos iban siendo cada vez mas com-
plejos en funcidn de las caracteristicas y la dificultad de las mismas situa-
ciones planteadas, de manera tal que algunos participantes transitaron de
las sumas iteradas al uso de tablas de multiplicar, por mencionar un caso.

Asimismo, fue relevante en el repertorio de procedimientos de los me-
nores el tipo de participaciéon que tienen en las actividades de venta de sus
familias, por lo que consideramos que podria existir una correlacién entre
esa participacion y los conocimientos matematicos que se manifestaron: los
procedimientos de resolucion parecen ser independientes de la edad y gra-
do escolar, pues habia nifios de menor edad y escolaridad cuyos procedi-
mientos fueron mas eficientes que los de niflos de mayor edad y escolaridad,
al parecer por el hecho de que los primeros estaban al centro de la actividad
laboral de sus familias, mientras los segundos estaban al margen de activi-
dades laborales.

Por otra parte, los menores que son observadores de la actividad utili-
zaron recursos muy similares a los que usan quienes estan al centro de la
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actividad, aun cuando su participaciéon como vendedores es mas limitada.
Las diferencias fueron sutiles, sobre todo en la rapidez con la que efectiian
los calculos.

Otra diferencia relevante entre los tipos de participaciones, fue que quie-
nes estan al centro de la actividad lograban verbalizar con mayor facilidad
sus procedimientos y dar justificaciones sobre los mismos durante las en-
trevistas. Si como lo plantean Chaiklin y Lave (2001), desde la perspectiva
del aprendizaje situado los aprendizajes resultan de las relaciones entre quien
aprende y su entorno social y cultural, resta por indagar si esa verbalizacién
es resultado de técnicas de calculo empleadas y enseniadas por sus progeni-
tores en el contexto del trabajo familiar, o si es resultado de aprendizajes
escolares. O incluso una fusion de ambas fuentes de aprendizaje.

El que la escuela valore y aproveche los conocimientos matematicos que
esta poblacidn ha construido a partir de sus experiencias extraescolares po-
dria contribuir en la disminucién del abandono escolar. La utilizacion de
recursos no necesariamente candnicos, generalmente excluidos en el ambi-
to escolar, podria aportar elementos para el aprendizaje de conocimientos
propiamente escolares. Por ejemplo, las descomposiciones y composiciones
de cantidades tienen relacion con propiedades del sistema de numeraciéon
decimal, las cuales pueden hacerse explicitas desde la escuela. Asimismo, la
escuela puede contribuir al desarrollo de procedimientos de calculo mental
sistematizando su estudio y diversificando las técnicas. Y en lo que respecta
a las operaciones basicas, es en el espacio escolar donde las nifias y los nifios
pueden ampliar también los significados de esas operaciones, por ejemplo,
que la resta no so6lo ayuda a resolver problemas en los que “se quita” una
cantidad, sino también aquellos en los que se busca calcular una diferencia,
como es el caso de calcular “el cambio” en las actividades de compra-venta.

Reflexiones finales

La experiencia obtenida durante el desarrollo de este estudio, asi como los
resultados del mismo, constatan la necesidad de un “cruce de miradas” te6-
ricas y metodologicas para abordar problematicas complejas. Como lo se-
fala Medellin (2020), es necesaria una indagacién y comprensién de las
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actividades que desarrollan los sujetos al interior de una comunidad deter-
minada, en este caso, la actividad laboral de la familia, para advertir los
conocimientos matematicos presentes en el desarrollo de esa actividad es-
pecifica, sus usos y los significados que adquieren en ese contexto. Es ahi
donde la perspectiva didactica tiene un papel fundamental: la comprension
profunda del funcionamiento de un determinado conocimiento matemati-
co, los tipos de problemas que ese conocimiento matematico permite resol-
ver, la diversidad de procedimientos de resolucion que tienen lugar, los al-
cances y limitaciones de los mismos.

Ese cruce de miradas tiene varios retos aun que enfrentar, particular-
mente en el plano metodologico. Como lo advierte Solares (2012), ;como
plantear situaciones problematicas a través de las simulaciones “[...] man-
teniendo, por un lado, los elementos que le dan veracidad a la situacién y,
por otro lado, haciendo las adecuaciones necesarias para indagar los cono-
cimientos matematicos que [...] interesan”? (pp. 110-111).

Los anteriores son retos y alternativas para la investigacion. Para la en-
sefianza escolarizada se advierten otros tal vez mas complejos que, si bien
no son nuevos, si interpelan atin mas a la escuela ante el aumento del reza-
go escolar generado por la reciente pandemia por covid-19, el desempleo,
la creciente precarizaciéon y migracion de las poblaciones rurales hacia las
ciudades. ;Cdmo concretar propuestas educativas que permitan reconocer
y promover el calculo mental y otros procedimientos no convencionales en
el aula?, ;como hacer mas visibles tales conocimientos en los espacios cu-
rriculares?, ;como crear puentes entre lo que los nifios aprenden de cono-
cimientos matematicos mas alla de la escuela y lo que se debe ensefiar en
ella? Al respecto, vale la pena enfatizar que los conocimientos matematicos
en torno a los problemas aritméticos aditivos y multiplicativos son consi-
derados fundamentales en el curriculo de la educacién basica, de ahi la
necesidad de estas reflexiones desde la escuela.

Esta investigacion hace evidente la importancia del calculo mental para
los nifios que participan, en mayor o menor medida, en actividades de com-
pra-venta junto con sus familias; asimismo, insiste en lo que investigaciones
previas han mostrado: la discrepancia entre el uso forzado de algoritmos al
interior del salon de clases y las dificultades que esto conlleva, y el poco
aprovechamiento que tiene el calculo mental mas alla del salén. Uno de los
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tantos retos escolares es cdmo incluir practicas de calculo mental que po-
tencien ese conocimiento y que sean un medio para comprender las rela-
ciones, regularidades y propiedades numéricas del sistema de numeracion.
Otro mas es como valorar y socializar los conocimientos matematicos que
ya los nifos y las nifias han construido mas alld de la escuela, acrecentando
asi su bagaje de soluciones.

El presente estudio pretende aportar elementos para futuras propuestas
didacticas; uno de esos elementos es el disefio de distintos problemas adi-
tivos y multiplicativos que, a partir de una misma situacién de compra-ven-
ta, pueden generar una diversidad de procedimientos como consecuencia
de la modificacién de ciertas variables didacticas, las cuales han sido iden-
tificadas en actividades propias de las familias trabajadoras. Como se ha
comentado, sigue quedando pendiente, por otro lado, profundizar en la
indagacion de como las familias trabajadoras comparten entre sus miembros
los conocimientos y las estrategias generados desde sus actividades espe-
cificas.
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ste libro ofrece un panorama de investigaciones desarrolladas en Mé-

xico y en Latinoamérica en torno a los conocimientos y procesos de

aprendizaje que tienen lugar en contextos escolares y extraescolares,
tanto en el campo de la lengua como en el de las matematicas. Desde sus
particulares perspectivas tedricas y metodolégicas, los estudios presentados
consideran poblaciones de distintos niveles de la educacién basica en di-
ferentes circunstancias: infantes de preescolar y de primaria que aprenden
en aulas fisicas o virtuales, en las calles, en situaciones ludicas o laborales;
adolescentes de secundaria; docentes que interacttan con investigadores;
madres de familia que colaboran con la escuela.

La primera parte del libro versa sobre los procesos de aprendizaje y
conocimientos derivados de contextos escolares y extraescolares durante
los anos en los que nifos y adolescentes cursan la educacion basica. Algu-
nos estudios analizan el desarrollo de la lengua (Davalos; Avecilla-Ramirez y
Romero Turrubiates; Laiton Pérez y Alarcéon Neve; Hess Zimmermann, Pa-
lacios Cuahtecontzi y Hernandez Valencia), mientras que otros indagan la
relacion entre éste y la escuela (Porta; Rodriguez Hernandez y Laiton Pé-
rez; Mora Sanchez y Morado Otero; Romero Contreras y Pefia Barceld).

La segunda parte se dedica a la educacién matematica: aprendizajes
matematicos en el contexto escolar (Castano Torres y Block Sevilla; Garcia
Torres y Santiago Flores; Block Sevilla), y otros mas alla de la escuela (Pal-
mas Pérez y Sanchez Rodriguez; Padilla Carrillo y Solares-Rojas; Medellin
Gonzalez, Solares-Pineda y Ortiz Flores). En ambos casos se plantean re-
flexiones en torno a las distancias y cercanias entre esos ambitos.

En su conjunto, este libro contribuye a la comprension de procesos
de aprendizaje de la lengua y de las matematicas en los que el contexto
juega un papel fundamental. Por tanto, es un referente esencial para aque-
llas personas interesadas en los procesos de aprendizaje, asi como en las
posibles rutas para atender la diversidad en la educacién basica.

Diana Solares-Pineda es doctora en Ciencias por el Departa-
mento de Investigaciones Educativas (DIE) del Cinvestav, y profeso-
ra-investigadora de la Universidad Auténoma de Querétaro (UAQ).
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como en personas adultas no escolarizadas.
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e de Querétaro (UAQ). Su trabajo gira en torno al desarrollo lingtistico
<« en la edad escolar. Destacan sus libros Saber lengua: Lenguaje y metalen-

gudje en los arios escolares (Colmex, 2010), y Desarrollo lingtiistico tardio
en poblaciones hispanohablantes (Comunicacion Cientifica, 2021).
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