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El Lenguaje LOGO,
los Ninos y las Variables

___ Resumen

1merosos estudios han investigado el potencial que tiene ellenguaje de programacion Logo para
opiciar en los nifios el desarrollo y la comprensién del concepto de variable. En este articulo se
sisan y discuten algunos de los resultados mas significativos. Seresaltan los posibles obstaculos
3s ventajas que ofrece este ambiente. Se muestra que Logo es un medio propicio para el desarrollo
+ actividades que ofrezcan a los nifios la oportunidad de una exploracion activa en contextos
jnificativos. Se sefnala el papel fundamental que tienen el disefio de las actividades vy la
rervencion oportuna del profesor para ayudar a los nifios a desarrollar una comprension del concepto
» variable en un ambiente Logo.

bstract. Severalresearch studies have investigated the potential of the programming language
)go for helping children develop and understand the concept of variable. In this article some
1tstanding results are discussed. Pros and cons of this environment are highlighted. It is shown
atinLogo activities offering children the opportunity to explore in meaningful environments can
» designed. The fundamental role of the design of the activities and the teacher s interventions
1 helping children develop an understanding of the concept of variable in a Logo environment
estressed.

ntroduccion

1 lenguaje de programacion Logo fue disefiado hace mas de dos décadas por
apert con el propdsito especifico de ofrecer al usuario un ambiente rico en
ratematicas, y facilitar el desarrollo de una manera matematica de pensar a través
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de la programacion. La idea subyacente en la propuesta de Papert es que el aprendizaje
verdadero se da a través de la accion, la exploracién y el descubrimiento. Segun Papert,
Logo propiciaria en los ninos el surgimiento de procesos de exploracion activa alrededor
de temas significativo lo cual los llevaria al descubrimiento de ideas matematicas. En
particular, consideraba la programacion en Logo como un auxiliar para el aprendizaje del
dlgebra y la geometria (Papert, 1980).

Estas ideas, bastante revolucionarias y optimistas llevaron al desarrollo de numerosas
investigaciones cuyo propdsito ha sido estudiar cuidadosamente qué matematicas se
aprenden cuando se trabaja en Logo, y cuales son los posibles vinculos entre este
aprendizaje y las matematicas escolares. Particular atencién ha merecido el andlisis del
supuesto potencial de Logo para promover el desarrollo y la comprension de nociones
algebraicas (Noss, 1986; Leron y Zazkis, 1986; Sutherland, 1989, 1992: Hillel, 1992; Ursini,
1990, 1994a). En especial, se han estudiado las posibilidades ofrecidas por Logo para €l
desarrollo y la comprensién del concepto de variable. En este articulo se analizaran los
resultados mas significativos arrojados por estas investigaciones. Los distintos usos de la
variable a los que se enfrenta el nifio en el dlgebra escolar, a saber, num-~ o general,

incognita especifica, o para expresar una relacion funcional, sirven de catalizadores para
organizar la discusién.

Logo y la variable como nimero general

La idea de variable aparece en Logo junto con la de programa general de Logo (PGL).
Un PGL es un procedimiento general que involucra variables y es el medio a través del
cual se expresa en Logo una generalizacion de manera formal. Las variables involucradas
en un PGL representan, por lo tanto, numeros generales. La mayor parte de las
investigaciones se ha centrado en analizar este uso de la variable en Logo.

Escribir un PGLrequiere de distintas habilidades y de su coordinacién. Estas incluyen,
por ejemplo:

- manejar la idea de procedimiento;

- diferenciar entre los elementos variables e invariantes involucrados en un problema;

« declarar y asignar un nombre a las variables;

- comprender que las variables representan un nimero indeterminado al cual se le
puede signar cualquier valor;

« operar las variables;

+ escribir expresiones algebraicas abiertas.

Las investigaciones aportan evidencias en cuanto a las dificultades afrontadas por los
nifios para trabajar en cada uno de estos aspectos, pero también sefialan que la estructura
misma de Logo ofrece caminos para superarlas. A continuacion se analizaran brevemente
cada uno de estos aspectos.
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La idea de procedimiento en Logo

Si bien los nifios manejan procedimientos tanto en su vida cotidiana (por ejemplo, al
sequir las reglas de un juego) como en la escuela (por ejemplo, al aplicar un algoritmo),
no estan acostumbrados a reflexionar sobre ellos (Papert, 1980). Su atencion estd, por lo
general, en la obtencién de un resultado y no en el procedimiento seguido para obtenerlo.

Aunque el objetivo principal de escribir un programa es lograr cierto resultado
especifico en la pantalla, su escritura requiere hacer explicitos los pasos conducentes a
la obtencion de ese resultado y a su codificacion en un lenguaje formal. Esto conlleva la
necesidad de prestar mayor atencion al método usado para resolver cierto problema que
al resultado mismo. Escribir un programa requiere entonces de un cambio de perspectiva
y exige del usuario pasar del nivel de la accién, predominante cuando se trabaja en modo
directo v la atencién esta en el producto obtenido, al nivel de reflexién, analisis y
planeacién. Lograr este cambio de perspectiva no es trivial y necesita del apoyo det
maestro. Como afirma Hillel (1992), los nifios prefieren trabajar en modo directo y usar un
acercamiento de "planeacién en accién', evitando asi este cambio de enfoque.

Una vez escrito, un procedimiento se convierte en una entidad modificable, y
puede emplearse de manera independiente o como un moédulo dentro de otro procedi-
miento. Concebir un procedimiento de este modo implica cierta capacidad de andlisis,
de planeacién, asi como de razonar por analogia. Para desarrollar estas capacidades
los alumnos necesitan la ayuda del maestro. En efecto, la tendencia esponténea de los
alumnos no es la de considerar un programa como la expresién de un método ni como
una entidad con todas las caracteristicas mencionadas y, como ya sefialaba Papert (1980),
tienden a verlo sélo como un medio para guardar una lista de instrucciones. De este modo
pierden la idea de procedimiento como expresién de un meétodo, asi como la idea de
procedimiento como objeto manipulable y utilizable dentro de un proyecto mas amplio.

La guia e intervencion apropiadas del maestro pueden lograr que los alumnos
adquieran una mejor comprension de la idea de procedimiento (Lemerise y Kayler, 1986;
Hoyles y Sutherland, 1989). Por ejemplo, Hoyles y Sutherland (1989) sefialan la conveniencia
de alentar en los alumnos el uso de procedimientos y sub-procedimientos en sus
proyectos, si bien, como estas mismas investigadoras indican, este tipo de sugerencia
puede llevar a la aparicion de dificultades relacionadas con las ¢rdenes de transicion
(interface, en inglés), esto es, con las 6rdenes necesarias para vincular los procedimientos
entre si. Una vez mas se sefiala como indispensable la intervencion del maestro para
superar las dificultades y conducir a los alumnos a reflexionar sobre la posicién de la
tortuga en cierto momento, encontrar las érdenes de transicion adecuadas y relacionar
entre si los distintos procedimientos. Un ejemplo ya clésico de las dificultades de los
usuarios de distintas edades con las 6rdenes de transicion, es el proyecto de dibujar una
casa usando como moédulos los programas para dibujar un cuadrado y un tridngulo.
Es muy comun para los usuarios novatos obtener en un primer intento un dibujo como
el que aparece en la Figura 1. Para lograr el dibujo deseado (Figura 2) es necesario
ayudarlos a tomar conciencia de la posicién de la tortuga al terminar el dibujo del
cuadrado y posicionarla (6rdenes de transicion) en el lugar adecuado antes de pedirle
que dibuje el tridngulo.
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Figural Figura2

Distinguir los aspectos variables de los invariantes

Para escribir un PGL es necesario reconocer la existencia de problemas similares,
identificar sus aspectos comunes y distinguirlos de los aspectos especificos. Estorequiere
de capacidad de andlisis, de asociacién, asimismo, de pasar de los casos concretos y
particulares al caso abstracto y general. Estas habilidades no suelen estar presentes en
los nifios pues requieren de actividades especiales asi como de ayuda para desarrollarse.
Sutherland (1989), por ejemplo, al observar nifios de 12-13 afios de edad encontr6 que éstos
tenian dificultades para identificar los espectros invariantes en una situacion determinada.

Una de las estrategias a menudo empleada por los nifios cuando necesitan escribir
un PGL, esla de escribir primero un procedimiento fijo de Logo (PFL); esto es, un programa
que no involucre variables y emplearlo como soporte para escribir el PGL (Healy, Hoyles
y Sutherland, 1990). Esta estrategia les permite proceder por pasos sucesivos: primero
resuelven un caso particular del problema; enseguida asumen el PFL como un objeto
modificable y obtienen el PGL sustituyendo una variable a los numeros particulares.
Si bien esta puede ser una buena estrategia, no evita la necesidad de distinguir 1o
variable de lo invariante en un problema dado. Se ha podido observar, por ejemplo, que
al emplear este método, a menudo los nifios sobregeneralizan y sustituyen todos los
numeros, independientemente de su papel especifico, por variables. Esto pone en
evidencia una vez mas las dificultades de los nifios para distinguir los elementos variables
de los invariantes. En estos casos, la retroalimentacién proporcionada por la
computadora junto con la intervencién del maestro son elementos cruciales para llevar
al nifio a reanalizar el problema hasta llegar a discernir los elementos variables de los
invariantes.

Una manera exitosa de ayudar a los nifios a distinguir los elementos variables de los
invariantes es pedirles que escriban no uno sino varios PFLs para resolver distintos casos
particulares de un mismo problema, y los analicen para detectar en qué son similares y
en qué se distinguen (Figura 3). Este acercamiento, experimentado por Ursini (1994a) con
alumnos de 12-13 afios de edad, resulta ademds adecuado para llevar a los niflos a tomar
conciencia del método usado para resolver familias de problemas y permite introducir la
idea de procedimiento general como expresion de un método y del nimero general como
objeto del método (Ursini, 1995).
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Figura3
Asignando nombres alas variables

Una vez identificados cuales son los elementos variables dentro de un problema, es
necesario nombrarlos de alguna manera para estar en condiciones de trabajar con ellos.
Esto implica la capacidad de concebir estos elementos como objetos indefinidos con los
cuales, sin embargo, se puede trabajar y para ello es necesario asociarles un nombre 0
un simbolo. En Logo es frecuente usar palabras significativas para denominar las variables
(por ejemplo, usar la palabra: LADO para nombrar la variable que representa el lado de
un cuadrado de tamafo indeterminado). Esto proporciona un referente claro a la variable
y ayuda a los alumnos a aceptar su uso. Sin ‘embargo, también puede inducir a los nifios
a suponer que el término especifico empleado determina el papel de la variable en un
problema (Hillel y Samurcay, 1985; Sutherland, 1987).

En relacién a la asignaciéon de nombres a las variables en Logo, existen diferentes
puntos de vista. Segun Hillel, por ejemplo, es la situacion particular la que determina la
conveniencia o no de emplear nombres significativo v "podria haber situaciones en las
cuales el uso de X y Y haria realmente desaparecer algunos problemas conceptuales”
(Hillel, 1992, p. 19). Por otro lado, Sutherland (1987) sugiere la necesidad de alentar en los
alumnos el uso de nombres diferentes para las variables: nombres con sentido, nombres
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sin sentido y letras solas, para ayudarlos asi a no relacionar un nombre especifico con el
papel de la variable en un programa. Experiencias con nifios mexicanos han mostrado que
cuando se ayuda al nifio a construir la idea de variable como objeto general de un método,
éste no tiene problema en aceptar el uso de cualquier nombre, simbolo o letra para
representarla (Ursini, 1994a).

Cuando en un PGL estan involucradas dos o més variables es necesario diferenciarlas
asignandoles nombres diferentes. Escribir y correr programas con dos o0 mas variables
puede ayudar alos estudiantes a entender que una misma variable puede asumir distintos
valores y que variables con nombres distintos pueden asumir el mismo valor. Numerosas
investigaciones realizadas en ambientes no-computacionales resaltan las dificultades de
los estudiantes para entender que cualquier letra puede emplearse para representar una
variable, v que dos variables pueden tener en ocasiones el mismo valor. Como senala
Wagner (1981), los alumnos en ocasiones consideran que si se cambia la letra con la cual
se designa la variable, cambia su valor. Sin embargo, cuatro de los ocho nifios que
participaron en la investigacion de Sutherland (1987) comprendieron esta idea después
de haber escrito y usado programas con mds de una variable en Logo.

Enun procedimiento general de Logo las variables representan cualquier valor

Las investigaciones llevadas a cabo en ambientes usuales de algebra (por ejemplo,
Kchemann, 1980; Booth, 1984) resaltan las dificultades de los alumnos para comprender
que la variable representa un rango de valores. Al estudiar cémo se ve afectada la
comprension de conceptos algebraicos cuando se trabaja con Logo se observo que en
estos ambientes los alumnos pueden llegar a comprender que una variable representa un
rango de valores (Noss, 1985; Sutherland, 1987). Seis de los ocho alumnos de 12-13 afios
de edad del estudio de Sutherland pudieron ademas transferir esta comprension a tareas
algebraicas de papel y lapiz.

Noss (1985), estudiando nifios de 8-11 afios de edad sin experiencia previa en dlgebra,
encontré que estos alumnos eran capaces de emplear un nombre para representar un
rango de valores. Por ejemplo, uno de los alumnos del estudio usé :Peter y :Jane como
nombres para designar las variables con las cuales representaba el nimero arbitrario de
canicas pertenecientes a Peter y Jane. La explicacion de este alumno respecto a la
sustitucién de nombres por numeros, indicaba la comprensién de que los nombres
representaban a cualquier numero. Noss atribuye este resultado al hecho de correr el
programa con distintos valores, 1o cual pudo haber ayudado a los alumnos a concebir la
variable como una representacion de un rango de valores.

Este comentario de Noss pone en evidencia una caracteristica importante de Logo,
a saber, su cardcter interactivo. Este atributo de Logo favorece el surgimiento de una
relacién dialéctica entre lo general y lo particular. Esta estd representada, por un lado, por
la escritura de un PGL vy, por €l otro, por el hecho de correr un PGL, lo cual da como
resultado siempre un caso particular. Este vinculo general < particular es un aspecto
importante que permite al alumno ir construyendo gradualmente la idea de variable como
numero general. Logo no es solo un lenguaje formal para expresar la generalidad,
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sino un ambiente en donde la expresién formal de una generalizacion se convierte
inmediatamente en una herramienta util. Asimismo, correr un PGL con distintos valores
puede contribuir a dar un significado a los simbolos usados para designar las variables,
asi como a manipularlos y conocer los resultados de esta manipulacion (Hoyles y Noss,
1987). El proceso de ir desde un caso particular a la expresion del caso general y de regreso
a una ejemplificacion especifica de la generalidad, se ve fuertemente favorecido en Logo,
lo cual parece esencial para el desarrollo de la comprensién del uso de la variable como
nimero general (Ursini, 1994). Comparando el aprendizaje de los conceptos
algebraicos en Logo con el aprendizaje del lenguaje natural Sutherland enfatiza
su caracter dialéctico: "para muchos alumnos, el simbolismo usado en el ambiente
computacional es una herramienta esencial para negociar la generalizacion, y la manera
por medio de la cual llegan a formalizar progresivamente los métodos informales"
(Sutherland, 1991, p. 44).

Este acercamiento a las expresiones generales contrasta con la manera de abordar
este tema en la escuela. Es comun todavia introducir el dlgebra enfrentando a los
alumnos a expresiones generales sin haberlas deducido o después de hacerlorapidamente
con base en sélo un par de casos particulares. Se tiende aun a dar prioridad a la
ensefanza de las reglas de manipulacién y al desarrollo de habilidades manipulativas.
En consecuencia, los alumnos pueden desarrollar cierta capacidad para trabajar con
expresiones generales sin tener, sin embargo, claridad acerca de qué representan ni de
cuando es conveniente recurrir a éstas para resolver un problema. Es hasta mas tarde en
sus estudios, al trabajar en otras areas de las matematicas, por ejemplo, en geometria
analitica, cuando las expresiones generales se vuelven herramientas de uso y exploracion,
y adquieren eventualmente un significado para los estudiantes.

Operando las variables y aceptando expresiones algebraicas abiertas

Cuando se escribe un PGL, a menudo es necesario operar con las variables y
escribir expresiones semejantes a las expresiones algebraicas abiertas (por ejemplo.
X/B; X +:X/3; 2* :X/3). Sin embargo, los alumnos tienden a evitar operar las variables
introduciendo variables nuevas (Noss y Hoyles, 1987; Sutherland, 1987; Ursini, 1994a).
Segun Sutherland (1987), un acercamiento de este tipo puede ser el primer paso
en el proceso de escritura de un PGL, dado que durante el proceso de escritura el alumno
puede llegar a darse cuenta explicita de la relacion existente entre las variables y
eliminar las superfluas. Sm embargo, los alumnos no alcanzan siempre a percibir esta
relacién, y cuando la perciben, no necesariamente son capaces de simbolizarla.
Por ejemplo, Ursini (1994a) encontrd que al tratar de escribir un PGL para dibujar una
figura (ver Figura 4), los nifios tomaban en cuenta la relacién existente entre los distintos
segmentos y podian expresarla verbalmente ("uno es siempre el doble del otro") pero
no eran, sin embargo, capaces de expresarla de manera simbdlica escribiendo
:X*2 0 :X/2. Fue necesaria la intervencion del investigador escribiendo la expresion y
de este modo mostrar a los nifios cémo se simboliza la relacién general a la cual
habian llegado. Después de este tipo de intervencién los alumnos ya no tuvieron
dificultad para operar las variables siempre que fuera necesario.
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PARA CADA FIGURA ESCRIBE UN PROGRAMA QUE PERMITA
DIBUJARLA DE TAMARO VARIABLE .
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Figura4

Estos resultados ponen en evidencia que trabajar en Logo no es, por si solo, suficiente
para llevar alos alumnos a operar las variables. Ademas, la facilidad ofrecida por Logo para
trabajar con varias variables puede volverse una desventaja cuando se pretende crear en
los alumnos la necesidad de operarlas. Sin embargo, esta desventaja se puede superar si
se cuenta con una guia apropiada por parte del maestro. También se observé que el
entorno en el cual los alumnos estan trabajando puede favorecer el desarrollo de esta
capacidad. Por ejemplo, al trabajar en un entorno numérico de Logo con alumnos de 12-
13 afios de edad, sin experiencia previa en el manejo de variables, estos no tuvieron
dificultades en operar las variables y escribir expresiones abiertas (Ursini, 1990).
Dado el procedimiento:

TO ADIVINA :X
PRINT : X +3
END

se pidié a los alumnos correrlo con distintos valores. Se les invité después a inventar
unanueva expresion, sustituirla a la expresion dada :X +3, ocultar el procedimiento y retar
a su compafiero a adivinar la nueva expresion. Para lograrlo el nifio que adivinaba debia
correr el procedimiento con distintos valores y con base en los resultados obtenidos tratar
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de deducir la expresion oculta. Los alumnos inventaron varias expresiones abiertas (por
ejemplo. 7 * :X - 2; :X * 2/ (2 + 1); (42 - :X)/2) y las sustituyeron a la expresién original.
Para deducir la expresion escondida, asignaban valores diferentes a la variable, mostrando
asi su capacidad para concebir la variable de un PGL ¢omo la representacion de cualquier
valor. Con base en los resultados numeéricos obtenidos, deducian la expresion oculta,
mostrando asi también su capacidad para deducir una relaciéon general a partir de casos
particulares y expresarla.

Logoy la variable como incognita especifica

Escribir un PGL no es comunmente el objetivo final de una actividad. Un PGL suele
representar uno de 1os pasos en un proceso mas largo cuyo objetivo final es obtener ciertos
resultados. Un PGL es una herramienta para usarse. Para ejecutar un PGL es necesario
asignar un valor especifico a la variable involucrada. En este proceso la variable se
desprende de su caracter general y asume un valor especifico. Esto conlleva pasar de una
percepcion de la variable como objeto general, indeterminado, a percibirla como
representante de un valor particular. Por lo general los estudiantes no tienen dificultades
en asignar valores a la variable para correr un PGL (Hillel, 1992), si bien es muy frecuente
que asignen estos valores al azar y sin el proposito de obtener cierto resultado particular.
Por ejemplo, comunmente los nifios asignan un valor sin entender a qué parte del
programa va a dar o cémo se relaciona con el resultado obtenido (Hillel, 1992).

A menudo se usa un PGL como una herramienta para explorar. En estos casos el valor
dado a una variable esta determinado por el resultado apenas obtenido y no por un analisis
previo de la situacion, conducente a determinar el valor preciso con el cual se debe correr
el PGL para obtener un resultado determinado. Sin embargo, se pueden disefar
actividades tendientes a un acercamiento de este tipo y llevar asi a los alumnos hacia la
idea de incdgnita especifica. Se puede preguntar, por ejemplo, cuél debe ser el valor
especifico de la variable para lograr cierto resultado predeterminado. Para obtener ese
valor se podria pedir, por ejemplo, que resuelvan una ecuacién, como sugieren Leron y
Zazkis (1986) en el problema siguiente:

Esta es una funcién denominada FUN

TO FUN :X
PRINT :X*3+5b
END

Alguien corri6 FUN asignando a :X un valor desconocido y obtuvo 20 como resultado.
Encuentra el valor de :X.

(Leron y Zazkis, 1986, p. 189).

Una tarea como ésta podria también ser parte de un proyecto mas amplio que requiera
de la solucion de la ecuacion para alcanzar un objetivo mas ambicioso y quizas més
interesante para el nifio. Un acercamiento de este tipo se uso, por ejemplo, en una
actividad en la cual se pedia resolver una ecuacién lineal y usar el valor obtenido para
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correr un programa el cual dibujaba un "astronauta” (Ursini, 1994a). St el valor obtenido
al resolver la ecuacién era correcto, el "astronauta® cabia exactamente en el ‘cohete” cuyo
dibujo aparecia en la pantalla (Figura 5).

~/“

Figurab

Acercamientos de este tipo no ponen énfasis en el desarrollo de habilidades de
manipulacién ni en la adquisicién y uso de algoritmos o reglas para resolver ecuaciones.
El alumno es libre de usar cualquier método para determinar el valor de la incognita
(puede, por ejemplo, aplicar un algoritmo, si ya lo conoce; usar la sustitucion sistematica;
proceder por tanteo). El propdsito es ayudar al alumno a conceptualizar la variable como
una incognita, darse cuenta que ésta representa un valor especifico a determinar con
precisién y cuya validez se puede verificar. Experiencias de este tipo podrian encaminar
a los alumnos hacia un aprendizaje significativo de la idea de incognita. Logo puede
contribuir aun mas en este sentido. Casi no se ha desarrollado trabajo en Logo tendiente
a propiciar el desarrollo de la idea de variable como incdgnita especifica.

Logo y las variables en una relacion funcional

Logo es un lenguaje funcional. El modelo subyacente en su manera de operar esta
basado en la idea de funcién matemaética. Los procedimientos de Logo (primitivas y
programas) son funciones. Desde el primer acercamiento a este lenguaje de programacion,
los usuarios tratan con relaciones funcionales, especificamente con las ideas de
correspondencia y de cambio. Sin embargo, estas caracteristicas no son evidentes sino
implicitas en los procedimientos, los cuales en correspondencia a una entrada emiten una
salida. Los estudiantes se acercan a estas ideas de manera practica, a través de la accion:
usan los procedimientos como méquinas de entrada-salida, con el fin de lograr un
resultado. Durante estas actividades el interés del usuario suele centrarse en el resultado
particular que se obtiene y no en las ideas implicitas de correspondencia y de cambio.
Conviene ademas recordar las distintas investigaciones realizadas en ambientes no-
computacionales (¢.g. Bednarz y Defour-Janvier, 1991; Markovits et al., 1988), cuyos
reportes mostraron que trabajar con ideas relacionadas con la nocion de funcién no suele
ser trivial para los alumnos. Asi, aun cuando al trabajar en Logo se esta trabajando con
funciones v variables en relacién funcional, esta experiencia por s{ sola no lleva
necesariamente a los alumnos a una elaboracién consciente de estos conceptoé.
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Sin embargo, la experiencia adquirida al usar un PGL (asigno un valor y obtengo un
resultado) podria constituir un buen punto de partida, a partir del cual se podria lievar
a los alumnos a construir una idea mas sofisticada de funcién y de variables en relacion
funcional. Leron y Zazkis (1986), por ejemplo, sugieren combinar actividades de Logo con
discusiones adecuadas para guiar a los alumnos a concebir una funcidén como un
procedimiento con entradas y salidas; a considerar la analogfa entre procedimientos
equivalentes y funciones equivalentes; a trabajar con dominios de definicion; a trabajar
con funciones constantes e inversas, con funciones compuestas y con funciones con
multiples variables. Al llevar algunas de estas sugerencias a la practica, Ursini (1994)
confirma la posibilidad de disefiar actividades en Logo para ayudar a los alumnos a
acercarse a distintas nociones relacionadas con la idea de funcién. Por ejemplo, en un
experimento llevado a cabo con alumnos de 12-13 afios de edad se encontré que usando
un PGL como una herramienta para explorar y guiados por la intervencion apropiada del
maestro, los nifios podian desarrollar la idea de intervalo, determinarlo y trabajar con €l
(Ursini, 1994b). Los nifios podian trabajar también con la idea de correspondencia (al llenar
una tabla registrando los valores asignados a un PGL y el tamafio de la figura que se
obtenia en correspondencia); acercarse a la idea de variacion (al describir en lenguaje
natural como cambiaba el tamafio de una figura en relacion al incremento del valor de
entrada al PGL; se incluyeron relaciones mondtonas crecientes, monotonas decrecientes,
Con un maximo o con un minimo); y conjugar las ideas de correspondencia y de variacion
(para determinar, a partir de unregistro tabular y de las imagenes enla pantalla, los valores
de entrada para los cuales la figura alcanzaba su tamarfio maximo y minimorespectivamente)
(Ursini, 1994a) (Figura 6). En otro estudio (Galvan et al., 1995) realizado con nirios de 11-
13 anos de edad se mostrd, modificando ligeramente las actividades anteriores, la
probabilidad de ayudar a los nifios a prefigurar la idea de funcién discontinua.

ESCOGE UNA FIGURA.

VE EN TU TABLA CUALES SON LGOS VALORES
TIENES QUE CORRER EL PROGRAMA DIBUJA PARA
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Conclusiones

En este articulo se han discutido algunos de los resultados obtenidos por quienes
investigan el potencial del lenguaje de programacién Logo para ofrecer un ambiente
matematico que propicie el desarrollo de la idea de variable. De estos se desprende que
Logo puede ser un buen ambiente para acercarse a los diferentes usos de la variable,
especificamente al nimero general, a la incégnita especifica, a las variables en relacion
funcional. Como se vio todos estos usos de la variable pueden abordarse a través de 1a
escritura v del uso de programas generales de Logo. Sin embargo, no debe perderse de
vista la tendencia de los alumnos a evitar la escritura de procedimientos generales y €l
uso de variables, prefiriendo el trabajo en modo directo y un acercamiento de "planeacion
en accién". Esto es, Logo, por si solo, no crea forzosamente una necesidad de formalizar
y generalizar. Tampoco es suficiente trabajar en Logo para desarrollar una comprension
de los distintos usos de la variable. Para lograr estos propoésitos es indispensable ofrecer
alos alumnos actividades de Logo especificamente disefiadas con este propdsito asi como
prestarlesla ayuda necesaria a través de intervenciones oportunas. En este aspecto queda
todavia mucho trabajo por desarrollar. En efecto, aun son pocas las experiencias
desarrolladas en Logo con el proposito de ayudar a los nifios a desarrollar una comprension

de distintos usos de la variable, que hayan probado su eficacia.
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