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Introduccion

La investigacion doctoral que se presenta a continuacion se centra en el estudio del impacto
de las Tertulias Matematicas Dialdgicas en el aprendizaje de las matematicas de mujeres

adultas no escolarizadas y sin titulacion académica.

El objetivo de esta investigacion presenta dos enfoques sustantivos vinculado con la forma
en que esta actuacion educativa de éxito posibilita la inclusion educativa de mujeres con
las caracteristicas sefialadas. El primero refiere a la forma puntual en como las Tertulias
Matematicas Dialdgicas permiten aprendizajes instrumentales y actitudinales en el campo
de las matematicas y el uso critico de este conocimiento en la vida cotidiana, el otro enfoque
se ha establecido para identificar como la participacion de las mujeres no escolarizadas y
sin titulacion académica pueden verse motivadas a reincorporase a la vida académica y
continuar con su trayectoria de educacion formal. Al tener en cuenta este objetivo de doble
vertiente, se hace visible la correspondencia de esta tesis doctoral con la linea de
investigacion Accion Socioeducativa del programa de doctorado Educacion y Sociedad de

la Universidad de Barcelona.

La estructura de este documento inicia con dos capitulos cuya finalidad es enmarcar el
problema de estudio presentando, en principio, la necesidad aun latente de asegurar una
educacion de calidad para todas las personas, especialmente para las mujeres, quienes
hoy en dia continlan en desventaja respecto al ejercicio de su derecho a una educacion de
calidad en todos los ambitos del saber. Asimismo, se realiza un recuento histérico critico
respecto a la exclusién educativa que las mujeres han sufrido en el campo de las
matematicas y se resalta el gran valor que tiene este aprendizaje para la participacion de

las mujeres en la sociedad actual.

Los capitulos tres, cuatro y cinco describen el marco tedrico que sustenta esta investigacion
presentando de manera detallada las bases cientificas de las Tertulias Matematicas
Dialogicas y los elementos actitudinales e instrumentales presentes en el aprendizaje de
las matematicas. Estos capitulos son sustanciales para comprender el disefo de la
investigaciéon expuesta en el capitulo seis y el analisis de datos que se presenta en los

capitulos subsecuentes.
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La metodologia comunicativa desde la que se ancla en esta investigacion, asi como las
fases del desarrollo de todo el proceso de recogida de datos y trabajo de campo, se
describen ampliamente en el capitulo seis. De la misma manera, se dedica especial

atencién a describir los criterios éticos seguido a lo largo de la investigacion.

Los capitulos siete, ocho y nueve presentan los hallazgos de la investigacion derivados de
la fase de andlisis. El capitulo siete da cuenta de los elementos transformadores y las
barreras detectadas en el funcionamiento de las Tertulias Matematicas Dialégicas que
posibilitan u obstruyen el aprendizaje de las matematicas en las mujeres participantes de
este estudio. Los capitulos ocho y nueve, dan cuenta de los elementos actitudinales e
instrumentales respectivamente que ponen de manifiesto el aprendizaje de las matematicas
en las participantes. Cabe resaltar que, el capitulo ocho otorga un lugar importante a la
descripcion de las transformaciones del autoconcepto y autoestima experimentadas por las
mujeres que se tradujeron en un mayor empoderamiento para el uso critico de las
matematicas en sus vidas y el gusto por el aprendizaje de esta ciencia. El capitulo nueve,
también presenta la motivacion por reincorporarse en la vida académica formal para

continuar con sus trayectorias educativas.

Finalmente se presentan las conclusiones y lineas de investigacién futuras en el capitulo

diez.

Al margen de describir la estructura que ha seguido este documento, vale la pena
mencionar que cada capitulo cuenta con una introduccion breve que describe a grandes

rasgos el contenido particular de cada seccion.

10
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UNIVERSITAT o CAPITULO 1. DERECHO A LA EDUCACION: ALFABETIZACION PARA
BARCELONA ACCEDER A MEJORES OPORTUNIDADES DE VIDA

Esta investigacion se enmarca en el Objetivo 4 del Desarrollo Sostenible 2030:

Garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover

oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos (ONU, 2020)

Se otorga atencion especifica a la educacion de las mujeres adultas como grupo vulnerable
(Zabludovsky, 2007) y al aprendizaje de las matematicas como conocimiento y habilidad

basica para el desarrollo y la igualdad en la actual sociedad de la informacion.

La Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econdmico (OCDE:1), el Banco Mundial
(BM2) y la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO:s), son algunos de los principales organismos internacionales que han dedicado
esfuerzos importantes en la medicion y evaluacion del alcance, desempefio y calidad de la
alfabetizacion literaria y numérica. Estos esfuerzos se distinguen como acciones relevantes
para garantizar el derecho humano a la educacion. Desde 1948 la Asamblea General de
Naciones Unidas aprobd la Declaracion Universal de los Derechos Humanos y establecio

en su articulo 26 los siguientes aspectos en cuanto al derecho a la Educacion:

“1. Toda persona tiene derecho a educacion, gratuitamente y obligatoriamente en lo
que concierne a la instruccion elemental. La educacion técnica y profesional ha de

permitir el acceso de todos en funcién a méritos respectivos.

2. La educacién tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana y
el fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades
fundamentales; favorecera la comprension, la tolerancia y la amistad entre todas las
naciones y todos los grupos étnicos o religiosos; y promovera el desarrollo de las

actividades de las Naciones Unidas para el mantenimiento de la paz.

3. Los padres tendran derecho preferente a escoger el tipo de educacion que habra
de darse a sus hijos.” (ONU, 1948)

En esta Declaracion se precisd que la educacion ha de tener requisitos de: disponibilidad,

accesibilidad, aceptabilidad adaptabilidad. Este documento distingue a la educacion como

1 https://www1.compareyourcountry.org/education-at-a-glance
2 https://data.worldbank.org/indicator/SE.PRM.UNER.FE
3 http://uis.unesco.org/en/topic/literacy
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el medio principal para que toda persona de cualquier grupo de edad pueda desarrollar sus

capacidades, habilidades y participar activamente en la sociedad.

Procurar y defender el derecho a la educacién permite el acceso a otros derechos humanos,
mientras que el no ejercer este derecho conlleva denegar los otros derechos humanos y
con ello perpetuar la pobreza, exclusion social o cualquier otro tipo de desigualdad. Por tal
motivo los derechos humanos son indivisibles y estan interrelacionados entre si (UNESCO,
2005).

Sin embargo, millones de nifios, nifas, jovenes y personas adultas siguen privados del
derecho humano a la educacion, en muchos casos debido a factores sociales, culturales
y/o econdmicos. En otros casos, el acceso a la educacion existe, pero sus caracteristicas o

condiciones no corresponden a los requisitos expuestos en la Declaracion citada.

En este sentido, este primer capitulo busca exponer la situacion actual de este derecho en
el contexto internacional y da un énfasis particular en el acceso a la Alfabetizacion
Matematica. Se presentan estadisticas diversas que hacen referencia a la calidad vy
cobertura en materia de Alfabetizacion mediante la exposicion de datos diferenciados por
género, sector socioecondmico y otras condiciones sociales. Cabe resaltar que la
exposicion de datos enfatiza con mayor profundidad el analisis de las diferencias por género
debido a que esta investigacién doctoral esta centrada en el estudiar el impacto en la
inclusion educativa de las mujeres adultas no escolarizadas y sin titulacion académica

mediante su participacion en las Tertulias Matematicas Dialégicas (TMD).

Finalmente, se presenta mas informaciéon sobre México y Espana, en el marco de los dos
casos de estudios correspondientes a esta investigacion doctoral lo cuales seran

presentados con mayor detalle en capitulos posteriores.

11



UNIVERSITAT o CAPITULO 1. DERECHO A LA EDUCACION: ALFABETIZACION PARA
BARCELONA ACCEDER A MEJORES OPORTUNIDADES DE VIDA

1.1 Tasa de Alfabetizacion

1.1.1 Contexto internacional

De acuerdo con los datos del Instituto de Estadistica de la Organizacién de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UIS, por sus siglas en inglés),
pese al aumento en las tasas de alfabetizacion en las ultimas cinco décadas, aun hay

millones de adultos que son analfabetos en todo el mundo, la mayoria mujeres (UIS, 2019).

Tabla 1. Estadisticas de Alfabetizacion

Porcentaje de poblaciéon adulta de

Indicador 15 ahos y mayores

Tasa global de alfabetizacion 86,25%

Tasa de alfabetizacion, hombres 89,84%

Tasa de alfabetizacién, mujeres 82, 66%

Poblacién analfabeta a nivel mundial 750 millones

Tasa de alfabetizacion, Espafa 98,25%

Tasa de alfabetizacién, México 94,85%

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos tomados del Instituto de Estadistica de la

Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura.

Durante las ultimas décadas, la alfabetizacién ha sido prioritaria en las agendas de
desarrollo mundiales. Sin embargo, los datos expuestos demuestran que aun hay un gran
camino por recorrer. De los 750 millones de personas adultas que aun no cuentan con las
competencias basicas de lectura y escritura dos terceras partes son mujeres (UIS, 2019).
De acuerdo con estos datos, la mayoria de los paises no cumplieron con el objetivo
Educacién para Todos, que consistia en reducir las tasas de analfabetismo de adultos en
un 50% entre 2000 y 2015. El célculo global de las tasas de alfabetizacidn crecié solamente

en un 4% durante ese periodo.

En el periodo vigente con la adopcion de los Objetivos de Desarrollo Sostenible por parte
de la Asamblea General de la Naciones Unidas, los paises se han comprometido a una

nueva meta mas ambiciosa:
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“garantizar que todos los jovenes y una proporcion considerable de adultos tanto
hombres como mujeres, estén alfabetizados y tengan nociones elementales de
aritmética” (ONU, 2019).

Este ultimo elemento refleja un mayor alcance del concepto de alfabetizacion, al considerar

también las competencias numéricas y habilidades matematicas en este monitoreo.

En esta linea, es necesario remarcar que los indicadores de alfabetizacion actualmente se
recopilan mediante censos de poblacién o encuestas en donde las personas declaran si
pueden leer y escribir. Esto se determina mediante la comprensién de una declaracion
sobre la vida cotidiana o bien leyendo un pasaje simple o escribiendo una oracién, de
manera que esta forma de considerar la alfabetizacion es limitada (UIS, 2019). Por ello, se
estan desarrollando nuevos indicadores, lo cual forma parte de los esfuerzos de
estandarizacion que se plantean desde la Alianza Global para Monitorear el Aprendizaje
(GAML, por sus siglas en inglés) (UIS, 2019). Esta alianza esta consolidando formas de
vincular las evaluaciones a gran escala que ya existen para generar datos comparables que
permitan conocer las habilidades de alfabetizacién de menores, jovenes y personas adultas.
Esto implica la colaboracion con los paises socios y los distintos organismos involucrados
en la medicion de la alfabetizacién. Por ello, hoy en dia es posible contar con datos mas
precisos en cada contexto, asi mismo se han desarrollado concepciones mas amplias
respecto a la alfabetizacion, las cuales implican medicién de capacidades y habilidades en
las que se consideran aspectos mas alla del poder leer o escribir una frase. Estos
entendimientos han llevado, entre otras cosas a la conceptualizacién de la Alfabetizacion
Funcional la cual s e refiere a personas que si tienen competencias de lectura y escritura,
pero no suficientes como para continuar en el sistema educativo. A diferencia de una
persona analfabeta absoluta, que se caracteriza por carecer totalmente de esas
competencias con respecto a la lengua oficial (Del Castillo, 2005). Esta conceptualizacion
ha permitido llevar el analisis de la calidad de los sistemas educativas mas alla de aspectos
de cobertura o alcance, ya que suma el aspecto de efectividad e impacto en la vida de las

personas.
1.1.2 Analfabetismo en México y Espafa

Al enfocar el andlisis en los dos paises contexto de esta investigacion se muestra

que la tasa de alfabetizacion de México es de 94,85% y la de Espana de 98,25%. Ambas
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tasas son muy cercanas al cien porciento de la poblacién identificada como alfabetizada.
Este mismo indicador medido por los respectivos institutos estadisticos de cada pais,

confirma los siguientes datos:

Tabla 2. Tasas de analfabetismo

, TASA DE
PAIS HOMBRES MUJERES | FUENTE
ANALFABETISMO

Instituto Nacional para la

MEXICO 6% 5% 6,8% Evaluacion de la
Educacion

. Instituto de Estadistica de

ESPANA | 1,8% 1,2% 2,3%

la UNESCO

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos consultados del INEE e ISU

En el caso de Espania, el 1,7% representa a un total de 669.400 personas de mas de 16
afos que son analfabetas funcionales (que no pueden escribir, leer una frase simple o
realizar un calculo de razonamiento matematico). De esta cantidad de personas sélo
12.800, es decir, menos del 2%, estan en algun tipo de estudio o curso que les permita
dejar de serlo (INE, 2016). En el caso de los jovenes son 23.400 personas entre 16 y 29
afios que permanecen en condicion de analfabetismo. A medida que la edad aumenta, la
tasa de analfabetismo también. Las personas limitadas por su analfabetismo de entre 30 y
49 afos son 94.200, de entre 50 y 70 son 139.300 y de mas de 70 afios la cifra asciende a

399.600, de las cuales la mayor parte son mujeres, tal como se presenta en la tabla anterior.

En el caso de México, el panorama es mas desfavorecedor. Tal como se menciond, las
ambiciosas metas planteadas en el Marco de Accion de Dakar para el 2015 no se
cumplieron (UNESCO, 2000). Pese a que para reducir la poblacion analfabeta se planted
el Modelo Educacion para la Vida y el Trabajo (un modelo implementado por el Instituto
Nacional de Educacién de Adultos) a un nivel de 3.5% para el afio sefialado, esto no fue
asi. De acuerdo con la Comisién Econdmica para América Latina y el Caribe (CEPAL), para
2016 la poblacion analfabeta representé 6% (esto equivalente a mas de 5 millones de
personas). Si se toma como referencia este ritmo de disminucién (0,18 puntos porcentuales

anualmente), al pais le tomaria 13,8 afios alcanzar la meta mencionada. De manera que el
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problema del analfabetismo requiere de una atencion prioritaria y dirigida a las
subpoblaciones mas vulnerables. En el caso de la poblacién indigena, el 17,8% de las
personas mayores de 15 afos son analfabetas, mientras que, en el resto de la poblacion,
solo el 4,8% de la poblacién declaré no saber leer ni escribir. Esto representa una diferencia
de 13 puntos porcentuales. De igual manera que en el caso espafiol, la situacién se agrava
a medida que la edad crece, pues la tasa de analfabetismo de las personas indigenas de
entre 55 y 64 anos es del 34,3%. En el analisis por género, la brecha es de 1,8 puntos
porcentuales desfavorables para las mujeres, la cual se acentia mas en el grupo de 55 a

64 afios en donde la diferencia crece a 4,7 puntos porcentuales (OCDE, 2015).

Otro obstaculo es la condiciéon de discapacidad para el ejercicio pleno del derecho a la
educacion, pues en este grupo de poblacion la tasa de analfabetismo es del 22,6%. De
acuerdo con cifras del Consejo Nacional para Prevenir la Discriminacion (CONAPRED,
2008), esto representa una brecha de 18,3 puntos porcentuales respecto a la poblacion que

no sufre ningun tipo de discapacidad.
1.2 Mas alla de la Alfabetizacion Funcional

Para continuar el analisis, es importe que se retome el concepto de Alfabetizacién desde

una concepcion amplia. Para la UNESCO, este término se define como:

“El conjunto de competencias de lectura, escritura y calculo, como un medio de
identificacién, comprension, interpretacion, creacidon y comunicaciéon en un mundo
cada vez mas digitalizado, basado en textos, rico en informacién y en rapida
mutacién. Este conjunto de competencias representa una fuerza motriz para el
desarrollo sostenible y la participacion de las personas en el mercado laboral; reduce
la pobreza y amplia las oportunidades de desarrollo durante la vida.” (UNESCO,
2019).

Este concepto implica tener en cuenta diversos factores vinculados al logro de la
alfabetizacion a modo de determinar en que medida este conjunto de competencias se ha
alcanzado. Por ello es necesario ir mas alla de datos estadisticos e incluir elementos que
reflejan la efectividad con la que estas competencias han sido adquiridas y se ponen en

practica.
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1.2.1 Anos de Escolarizacion Promedio

Un indicador valioso para enriquecer el analisis en materia de alfabetizacién, son los Afios
de Escolarizacion Promedio. Este indicador refiere al nimero promedio de afnos completos
de educacion de la poblacion de un pais mayor de 25 afios, excluyendo los afos dedicados

a la repeticion de grados individuales (UIS, 2019).

En el caso de México, los arios de escolarizacion promedio llegaron en el afio 2016 a 8,6.
Esto implica que, de la poblacion encuestada, se tenia logrado por lo menos el nivel primario
de educacién. El cual una vez alcanzado, implica haber cursado la educacién preescolar y
la educacion primaria las cuales corresponden a nueve afios escolares (de los 3 a los 12
afnos, convencionalmente). El caso de Espafa es un tanto mas alentador, los afios de
escolarizacion llegan a 9,8. Sin embargo, al contrastar con otros paises de contexto
socioecondmico similar, este dato es mas del 30% menor que el de paises como Alemania

o Reino Unido.

Tabla 3. Informacion de Referencia — Afios promedio de escolarizacion

Pais Afos Promedio
Alemania 13,1
Reino Unido 13,1
Canada 13,0
EUA 12,9
Corea 11,9
Cuba 11,5
Chile 9,8
Argentina 9,8
Venezuela 8,9
Costa Rica 8,4

Fuente: Informe sobre Desarrollo Humano 2015. Sostener el Progreso Humano. Trabajo al Servicio
del Desarrollo Humano., PNUD (2015:210-213)

Por otra parte, al revisar las estadisticas dadas por el Instituto Nacional de Estadistica de

Espana (2019) en materia de educacion, se constata que mas del 33% de la poblacién no
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accede a ensefanzas secundarias postobligatorias entendidas como bachillerato o
educaciéon media superior. Para este indicador, en ambos paises las diferencias promedio

por género no son significativas.

Cabe mencionar que estos datos no consideran los grados de repeticién y no incluyen
trayectorias educativas de personas adultas (aquellas que se reinsertan a formacion basica

en edades posteriores a las convencionales.

1.2.2 indice de Abandono Escolar, Resultados Educativos e Insercion Laboral

El Maximo Grado de Estudios alcanzado por la poblacion adulta, es otro de los
indicadores que se vinculan al logro educativo y que permite reconocer los retos de
alfabetizacién mas alla de las competencias basicas. En las estadisticas internacionales,
este indicador se calcula partiendo de la estandarizacién proporcionada por la Clasificaciéon
Internacional Normalizada de la Educacion, ISCED por sus siglas en inglés (UNESCO,
2013). Los primeros tres parametros de clasificacion ISCED (0,1 y 2) consideran la
formacion primaria basica de primer ciclo, comprendido en edades de 0 a 14 afios. En este
apartado se presentan las tasas de poblaciéon que han logrado obtener el nivel ISCED 3,
correspondiente a la educacién secundaria de segundo ciclo mas especializada que, por lo

general, comienza a los 15 afios o 16 afos o al final de la ensefianza obligatoria.

De acuerdo con los datos del UIS (2019), Espafia posee una tasa de 48,65% de poblacion
mayor a 25 afios que ha concluido el nivel ISCED 3. Sin embargo, al contrastar con los
datos del INE (2016), la tasa bruta de graduados de la Ensefianza Secundaria Obligatoria
(ESO) es del 79,3% mucho mas alta que la identificada por la el UIS. En la divisidon por
género, la tasa es mayor en el caso de las mujeres: 84,7 para ellas y de 74,3% en los
hombres. Estan cifras dejan ver que mas de la quinta parte de la poblacién mayor de 25
afnos no logra concluir la formacién secundaria basica reglamentada por la Ley Organica
8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE).

Esta situacién converge con los indicadores de Abandono Escolar que se define como la
ausencia definitiva por parte de un estudiante del centro escolar sin haber finalizado la etapa
educativa que se encontraba cursando (Gonzales, 2006). Las cifras del INE muestran que
el 18,3% de la poblacion abandona los estudios de educacion secundaria y no sigue ningun

otro tipo de formacion. Por otra parte, de la poblacion que logra el acceso a la educacién
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postobligatoria (Grado) s6lo dos de cada cinco estudiantes concluyen su formacion, de
manera que la tasa de desercion cercana al 60%. Estas cifras desvelan que la educacién

de las personas adultas contintia siendo un reto para el estado espanol.

En el caso de México, se presenta una tasa de maximo grado de estudios alcanzado para
el nivel ISCED 3 de 33,39%. Nuevamente estas cifras contrastan con las proporcionadas
por el INEE (2018) que afirman que el 87,7% de la poblacién matriculada en secundaria
concluye este nivel satisfactoriamente. En cuanto al abandono escolar la cifra llega al 4,4%
en secundaria y al 15,5% en nivel postsecundario. En la comparativa por género existe una
diferencia de tres puntos porcentuales, es decir, son mas los hombres que abandonan que
las mujeres. Al complementar con el analisis de trayectorias educativas, s6lo uno de cada
tres jovenes de entre 20 a 29 afos logra acceder a la universidad y de los que logran
acceder sélo el 22% concluye (INEE, 2018). Conforme la edad avanza, las cifras no
mejoran, en edades superiores a los 29 afos, sélo el 13% de la poblacidon cuenta con

formacion obligatoria o postobligatoria (opcit, 12).

Finalmente, es necesario distinguir el vinculo entre la formacién académica alcanzada y las
oportunidades de empleo, ya que la educacion puede llegar a tomar muchos sentidos, pero
el econdémico es uno de los mas relevantes (Hughes & Weisbrod, 2016). Estudios empiricos
muestran que una sociedad con mayores niveles educativos es, en general, una sociedad
con mayor capacidad de crecimiento econémico, mas equitativa, con mejores estandares
de salud y participacion politica, asi como con menor dependencia de la beneficencia
publica (Kil, Motschilnig & Théne-Geyer, 2013; OECD, 2017b).

El informe Panorama Educativo de México (INEE, 2018) muestra la asociacion directa entre
la tasa de ocupacioén y el nivel de escolaridad alcanzado. De la poblacion adulta de 25 a 64
afios, solo el 61,5% de quienes no completaron la educacion basica tienen empleo en 2017,
en cambio la poblacién con Educacion Media Superior que esta empleada es de 70,8% de

manera que hay una diferencia de 9,3 puntos porcentuales.

Al analizar por sexo, se muestra que, en el caso de las mujeres, los beneficios de la
escolaridad en la insercion laboral son mas evidentes pues, a pesar de que los hombres
registran tasas de ocupacién mas altas en todos los niveles educativos, la proporcion de
mujeres ocupadas aumenta con la escolaridad, lo cual no sucede en el caso de los

hombres. Estos datos sugieren que, a mayor nivel de escolaridad, menor brecha laboral en
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cuanto a género. Para el afio 2017 la diferencia porcentual entre hombres y mujeres con
educacién basica es de 47,2 puntos porcentuales y 34,6 puntos porcentuales cuando se
cuenta con educacién media superior. La diferencia es alarmante y refleja la inequidad

social entre ambos grupos.

Tabla 4. Tasa de ocupacion segun escolaridad por sexo (México)

Nivel de escolaridad

Sexo Sin Basica | Basica Media Superior Total
superior

Hombre 87,1 91,3 89,5 88,4 89,1

Mujer 39,9 48,3 54,3 71,3 50,7

Fuente: INEE, calculos con base en la Encuesta Nacional de Ocupacion y Empleo, 2° trimestre
de 2017 (INEGI, 2017b).

Estas estadisticas son contundentes para determinar que el progreso en la educacion
contribuye a la inclusién laboral de las mujeres. Por una parte, en la poblacion adulta sin
educacién basica hay aproximadamente dos hombres ocupados por cada mujer (7,7
millones de los empleados son hombres y 4,2 millones con mujeres). Por otro lado, en la
poblacion de trabajadores adultos con educacién media superior hay aproximadamente un
hombre por cada mujer, es decir, existe una mayor paridad en la distribucién del empleo
(4,9 son hombres y 3,5 son mujeres) (INEE, 2018).

Es importante sefalar que el hecho de que las mujeres participen en menor medida que los
hombres en los mercados laborales no significa que no desempefien actividades
productivas. En contextos como mexicano en donde persisten las estructuras sociales de
asignacion de roles por género, las mujeres pueden trabajar por periodos intermitentes o
desempenando labores domésticas, de cuidado de la familia o de adultos mayores, entre
otras ocupaciones. Aunque estas actividades no se contabilizan en las encuestas de
empleo, son necesarias para la vida en familia, su conservacion y reproduccion (OECD,
2017).
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Los datos de Espafia son similares en cuanto a las desventajas laborales para las mujeres
en relacion con el nivel educativo. La estadistica del INE mide la tasa de paro (desempleo)

de la poblacion por grupos de edad y se muestra lo siguiente:

Tabla 5. Tasa de desempleo por nivel educativo completado

Primaria Media
Analfabetos Primaria | Secundaria Superior
incompleta Superior
Hombres
De 25 a 29
B / 44 79 25,21 23,54 17,55 14,58
anos
De 30 a 44
B 29,16 27,68 24 57 13,87 9,28 6,65
anos
De 45 a 54
B 40,00 28,55 21,75 12,42 8.05 5,60
anos
De 55y mas 42,58 27,54 16,41 13,74 11,37 5,48
Mujeres
De 25 a 29
B / 21,51 35,58 33,51 17,77 13,57
anos
De 30 a 44
B 51,10 33,84 27,99 24,00 15,75 9,12
anos
De 45 a 54
B 18,28 34,55 30,99 22,22 17,11 8,21
anos
De 55y mas 55,84 32,49 20,24 17,66 13,41 7,75

Fuente: INE (2016). Encuesta de Poblacion Activa. Octubre 2019. Consultado en:
https://www.ine.es/dyngs/INEbase/es/operacion.htm?c=Estadistica_Cé&cid=1254736176918&menu
=ultiDatos&idp=1254735976595
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Para ambos sexos la tasa de paro decrece conforme la formacion académica avanza, sin
embargo, en todos los niveles educativos las tasas de desempleo de las mujeres son mas
altas que para los hombres. En el caso de basica la diferencia promedio conlleva cinco
puntos porcentuales, de manera que las desventajas para las mujeres continuan latentes

aun en la encuesta realizada en el ultimo periodo trimestral del 2018 (INE, 2019).

La informacién anterior refleja la necesidad de avanzar en el conocimiento cientifico que
permita orientar politicas publicas para que las autoridades educativas refuercen las
acciones y programas que permitan asegurar tanto el acceso como la permanencia en el
sistema educativo para garantizar el pleno ejercicio del derecho a la educacion de toda la

poblacion.

1.3 Resultados educativos en Alfabetizacion Numérica

1.3.1 El informe PISA para la evaluacion de la alfabetizacion matematica

Una vez referidas las cifras que describen la situacion del derecho a la educacion en cuanto
a alfabetizacion y formacion basica, es necesario reflexionar de cara al analisis de la calidad
de ésta y los resultados educativos que promueve. Estas reflexiones contribuyen a distinguir
si realmente las personas alfabetizadas cuentan con las competencias intrinsecas a este

concepto.

En este sentido, es importante dar un mayor acento a la alfabetizacion numérica (que en
ocasiones se referira como Numeracy, por su traduccion al inglés) desde una concepcién
amplia y un tratamiento separado de la alfabetizacion literaria (Literacy, en inglés) concepto

que refiere propiamente a las habilidades de lectura y escritura.

La alfabetizacion se muestra como el conjunto de competencias tanto en lectoescritura
como matematicas, entendiendo a ambas como practicas sociales vinculadas en aspectos
tan diversos como diverso es el mundo social y natural (Shomos,2010; Papen, 2005). Sin
embargo, la evaluacion de ambas competencias se continua haciendo por separado, por lo

que es posible identificar el desempefio que se obtiene en cada una de estas areas.
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En el caso de la poblacion juvenil, la prueba internacional de mayor referencia es el Informe
del Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes o Informe PISA (por sus
siglas en inglés: Programme for International Student Assessment). Esta evaluacién es
realizada por la OCDE en sus paises miembros y mide el rendimiento académico de los
alumnos en matematicas, ciencia y lectura. Su objetivo es proporcionar datos comparables
que posibiliten a los paises mejorar sus politicas de educacién y sus resultados, ya que los
procesos e instrumentos que emplea buscan evaluar el sistema educativo en el que las y
los estudiantes estan siendo educados (Lockheed, Breuer & Shadrova, 2015). Las pruebas
se aplican cada tres anos a estudiantes de 15 afos y estan disefiadas para conocer que
tan bien se dominan las materias clave que permitan a la poblacion juvenil encarar
situaciones de la vida real en el mundo adulto. La determinacion de que sea aplicada a
jévenes de 15 anos es porque, en la mayoria de los paises, a esa edad se culmina la
educacién obligatoria y las y los estudiantes pueden decidir si contindan o no su educacién

postobligatoria.

Cada determinado periodo, los marcos de referencia de estas evaluaciones son
actualizados con la finalidad de cumplir el objetivo: evaluar qué tan bien pueden aplicar lo
que aprenden en la escuela a situaciones de la vida real. Por lo que, a medida que la
sociedad cambia, los curriculos educativos y las competencias asociadas también lo hacen.
En 2016, PISA publicd el marco de referencia de la literatura cientifica que PISA sigue para
el area de la evaluacién en matematicas. Este marco define la “alfabetizacion matematica”
como mathematical literacy y presenta los contenidos de conocimiento y el contexto en el

cual se desarrollan los problemas matematicos de esta evaluacion.

La Alfabetizacion Matematica es la capacidad del individuo de formular, emplear
matematicas en contextos variados. Lo cual incluye el razonamiento matematico y
el uso de conceptos, procedimientos, hechos y herramientas matematicas para
describir, explicar y predecir fenémenos. Esto permite que los individuos reconozcan
el rol de las matemaéticas en el mundo y que hagan decisiones y criterios bien
fundamentados que se necesitan para el ejercicio de una ciudadania constructiva,
reflexiva e involucradas (OECD, 2016).

4 Traduccidn propia a partir de https://read.oecd-ilibrary.org/education/pisa-2015-assessment-and-analytical-
framework/pisa-2015-mathematics-framework 9789264281820-5-en#page?
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La estructura de esta evaluacion considera los siguientes elementos:

Tabla 6. Marco de PISA 2015

Aspectos de ” Capacidades Contexto
; Procesos Matematicos ‘e
contenido Matematicas
¢ Cambio y Formulacién de | ¢ Comunicaciéon |e Personal
relaciones situaciones matematicas e Matematizacion |e Ocupacional
e Forma y Empleo de conceptos | e Representacion |[e Social
espacio matematicos, e Razonamiento |e Cientifico
e Cantidad procedimientos y y
e Datos e razonamientos argumentacion
incertidumbre Interpretacion, aplicaciony | e  Estrategias
evaluaciéon matematica de diversificadas
resultados

Fuente: Elaboracion propia a partir de: OEDC (2016) Pisa 2015 Mathematics Framework, en
Pisa 2015 Assessment and Analytical Framework: Science, Reading, Mathematics, Financial

Literacy and Collaborative Problem Solving, OECD Publishing, Paris.

Esta estructura de evaluacion comulga con el sentido de la alfabetizacion que la UNESCO
ya que evalua el nivel de apropiacion de conocimiento en matematicas mediante la
evaluacion de como se aplican estos conocimientos en la resolucion de problemas diversos

del mundo real.

Los ultimos resultados publicados por la OECD respecto al Informe PISA 2015 reflejaron
que, de manera general, el desempefio promedio de los paises de la OECD en ciencias,
lectura y matematicas es muy similar. Tanto ciencias como lectura presentan un resultado

de 493 puntos promedio, mientras que en matematicas se tienen 490 puntos.

Sin embargo, estos resultados generales, lejos de reflejar un desempefio de nivel medio en
los paises, exponen la brecha educativa entre unos y otros. Hay un cumulo importante de
paises con desempeiio académico alto y un gran cumulo de paises con resultados muy por

debajo de la media.

Para focalizar el analisis se presentan los resultados de México y Espafa, poniendo

particular atencion a los resultados de matematicas.
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Tabla 7. Resultados de referencia de la prueba PISA 2015

Lectura | Ciencias | Matematicas
Espaia 496 493 486
México 423 416 408
Media OCDE | 493 493 490
Singapur 535 556 564
Japon 516 538 532
Finlandia 526 531 511

Fuente: Elaboracion propia a partir de OCDE (2016) PISA 2015 Resultados Clave. OCDE Publishing.

Lo anterior muestra que la brecha de resultados en los paises correspondientes a este

estudio que es mas amplia en el caso de matematicas.

Si bien Espafa no esta lejos de la media de la OCDE, sus resultados si estan lejos de los
puntajes alcanzados por los paises que se encuentran en la cima del ranking. En el caso
de México, la situacion es mas dura, ya que en ninguna de las areas evaluadas se
encuentra cerca o por encima de la media de manera que la poblacion evaluada no esta
alcanzando los conocimientos matematicos para las competencias incluidas en este
estudio. Los estudiantes mexicanos consiguieron 82 puntos menos que el promedio de 490
puntos de la OCDE en matematicas, lo cual equivale a alrededor de dos anos de
escolaridad. Menos del 1% de los jovenes mexicanos de 15 afos alcanza el mejor

desempefo en matematicas, lo que contrasta con el 13% de los paises de la OCDE.

En cuanto al género, las diferencias en ciencias (donde el desempefio muy similar) y lectura
(en donde las mujeres tienen una diferencia favorable) son minimas. Sin embargo, en
matematicas si se presenta una diferencia para ambos paises que concuerda con las

diferencias en el resto de las naciones participantes.

En el caso de Espana la diferencia es de 16 puntos y para el caso de México es de 14
puntos, demostrando la necesidad de eliminar esas brechas al mismo tiempo que se

mejoren los resultados.

24



7%
ELS

UNIVERSITAT o CAPITULO 1. DERECHO A LA EDUCACION: ALFABETIZACION PARA
BARCELONA ACCEDER A MEJORES OPORTUNIDADES DE VIDA

La informacion proporcionada por PISA vislumbra la situacion de aprendizaje de una
poblacion joven cercana a la mayoria de edad, es decir, permite prospectar el nivel de

alfabetizacién matematica que tendra la poblacion adulta.

1.3.2 El Programa Internacional de Evaluacion de Competencias de Personas
Adultas (PIAAC)

Con el objetivo de medir que tanto la poblacién adulta, tiene asumidas y utiliza
capacidades y habilidades en un entorno rico en tecnologia e informacion la OCDE inici6
en 2011 la implementacién del Programa Internacional de Evaluacion de Competencias de
Adultos (PIAAC, por su sigla en inglés). Esta evaluacion mide las competencias cognitivas
y las relacionadas con el mundo del trabajo necesarias para que los individuos participen
con éxito en la sociedad y que la economia prospere (PIAAC Numeracy Expert Group,
2009).

Al momento se ha desarrollado en 34 paises y después del primer ciclo de implementacion,
se cuenta con resultados y notas informativas para 22 paises, la mayor parte de estos
miembros de la Unién Europea. EI PIAAC busca medir el nivel de eficacia de las personas
adultas en edades de 16 a 65 afos en habilidades clave de procesamiento de la informacién
(lectura, habilidades matematicas y resolucién de problemas en ambientes ricos en
tecnologia). Al momento, esta encuesta ha revelado que un numero considerable de
personas adultas en los paises miembros posee sélo limitadas habilidades de lectoescritura
y matematicas. El estudio también ofrece informacién valiosa sobre la aplicacién de las
competencias en el trabajo y en la vida cotidiana, las caracteristicas de la educacion,
aspectos de origen social y linguistico, participacién en el mercado laboral y otros aspectos

que constituyen el estado de bienestar.

Esta evaluacion es capaz de analizar las capacidades en los aspectos mencionados
realizando una segregacién por edades, lo que permite proponer politicas mas especificas

para cada pais en relacion a las oportunidades educativas de la poblacién adulta.

Este dominio se describe sobre una escala de 500 puntos dividido en niveles. Cada nivel
resume lo que una persona es capaz de hacer con una puntuacién determinada. En

comprension lectora y matematica hay cinco niveles y en resolucion de problemas hay tres.
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De los adultos que atendieron la prueba, en el ambito de comprension lectora, Unicamente
el 0,7% dominaron el nivel superior, el nivel 5. En el caso de Espaia, en conjunto con otros
once paises, ningun adulto logré ese nivel. Cerca del 4,6% tuvieron el nivel 4, una
proporcion mucho menor que el promedio de los paises participantes que es del 11,1%
(OCDE, 2014).

Para el caso de las habilidades matematicas, solo el 12,4 % de los adultos participantes se
situan en los niveles 4 y 5 en comprension matematica; Espafa (4.1 %) e Italia (4.5%) tienen
la menor proporcion de adultos en este nivel. Este nivel implica que los adultos comprenden
un abanico amplio de informacion matematica que puede ser compleja, abstracta o de

contextos no familiares.

En la mayoria de los paises, la mayor proporcién de los adultos (34.4%, de media)
puntuaron en el nivel 3 en comprensién matematica; sin embargo, en Espafa, Francia,
Inglaterra/lrlanda del Norte (RU), Italia, Irlanda, Chipre, Corea del Sur, Polonia y los Estados
Unidos, la mayoria de los adultos puntud en el nivel 2. En el nivel 3, los adultos tienen un
buen sentido numérico y espacial; reconocen y trabajan con relaciones matematicas,
modelos y proporciones expresadas en forma verbal o numérica; y pueden interpretar y
elaborar analisis basicos de datos y estadisticas en textos, tablas y graficos. Para el nivel
2, los adultos realizan actividades que implican la aplicacion de dos pasos o0 mas, o
procesos que incluyen calculo con nimeros enteros y decimales, porcentajes y fracciones;

medidas simples y representaciones espaciales.

Dentro de las conclusiones relevantes para el contexto espafiol, el estudio presenta que la
poblacion en edades comprendidas entre 16-24 afios tienen mayor nivel de competencias
que el total de la poblacién en todas las areas, y especialmente mas que las personas en
edades comprendidas entre 55-65 anos. Aun asi, los jévenes espanoles puntuan por debajo
de la media de los jévenes de otros paises en comprension lectora y matematica. En el
caso de las habilidades matematicas, tienen menores competencias matematicas que los
de Finlandia, Japon y los Paises Bajos, y mayores que los jévenes de ltalia y los Estados
Unidos. Aunque los espanoles obtienen 16 puntos por debajo de la media en comprensién
matematica, esto es una gran mejora comparado con los espafioles de 55-65 anos, que
obtienen 32 puntos por debajo de la media (OCDE, 2014).
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El estudio también presenta conclusiones en torno a las oportunidades de ensefianza a la
largo de la vida laboral adulta, teniendo como hallazgo que, en Espafia, mas de 40% de los
trabajadores participaron en cursos de adultos, comparado con un 60% en los paises
Nordicos, y menos de un 30% en ltalia. S6lo un 19% de aquéllos que puntuaron por debajo
del nivel 1 en comprension lectora hicieron algun curso, en comparacion con el 79% que
puntud en el nivel superior. De manera que se identifica un circulo vicioso en el que los
trabajadores mejor educados desarrollan y mantienen su conocimiento y competencias,

mientras que los menos cualificados, no.

Como media en todos los paises, los hombres muestran mayores competencias
matematicas que las mujeres. En Espana, 12,5 puntos menos frente a los 11,7 puntos de
media. Alemania muestra la mayor diferencia de género a favor de los hombres, seguida
de Noruega, Suecia y los Estados Unidos. En lectura, las diferencias son menos
pronunciadas. Los hombres en Espafa superan a las mujeres en lectura sélo por 4.6
puntos, 2.7 puntos mas que la media de 1.9 puntos y menos que la observada en los Paises

Bajos (6.1 puntos) y Alemania (5.1 puntos).

Finalmente, este estudio muestra que un nivel mas alto de competencias lectoras y
matematicas se traduce en una mayor participacion en el mercado de trabajo y en salarios
mas altos. Las personas con mayores competencias tienen mejores oportunidades de
participar en el mercado de trabajo y de conseguir empleo, y menos oportunidades de estar

en paro que las personas con menor dominio competencial, en promedio.

Esta investigacion doctoral toma la informacién presentada en estos apartados como
referencia para ilustrar el problema de educativo en torno a la alfabetizacién matematica
que se enfrenta por la poblacion adulta mediante los distintos indicadores nacionales e
internacionales. A modo de problematizacion y justificacién de la necesidad de generar
nuevo conocimiento que permita mejorar el desempefo en esta area y eliminar las brechas
existentes particularmente las brechas enfrentadas por las mujeres adultas que no han
logrado ejercer con plenitud el derecho a la educacién. Esta tesis no pretende ahondar en
el estudio causal que describa o identifique porqué existen estos resultados educativos o
porqué se presentan las brechas de género, sino en aquellas actuaciones educativas que
permitan transformar dicha situacién a partir de las evidencias cientificas y el estudio

sistematico de una actuacion educativa particular.
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En este capitulo, se analiza la inclusion educativa de las mujeres adultas dando un
énfasis particular en las matematicas y las ciencias. Para ello, se presenta un recorrido
histérico sobre la lucha que las mujeres han sostenido para lograr una inclusién educativa
igualitaria en todos los campos del saber. En principio, se enfatiza la persistente
desigualdad actual en cuanto a la proporcién de mujeres analfabetas en el mundo y los
esfuerzos internacionales por eliminar esta brecha y garantizar le derecho de las nifas y
las mujeres a la educacion. Posteriormente, se resaltan algunas de las mujeres
matematicas que han pasado a la historia por sus contribuciones en el campo de las

matematicas y las ciencias pese a las desigualdades de género existentes.

Desde un enfoque global, se exponen las acciones propuestas desde organismos
internacionales para favorecer la inclusion educativa de las mujeres y su participacion en
los campos de ciencia, matematicas, ingenieria y tecnologia (STEM, por sus siglas en

inglés).

Asimismo, se analizan las oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida vinculados con
espacios formales y no formales de educacion en la vida adulta, que se vinculan con la
inclusion educativa de las mujeres. En este sentido, se describen los sistemas educativos
de Espafia y México (con énfasis en la educacion de personas adultas), a modo de
enmarcar las oportunidades y dificultades que estos presentan para dar acceso a las

mujeres a la educacion.

Finalmente, se expone el valor que el aprendizaje de las matematicas supone en la vida de
las personas adultas, en especial en las mujeres. Si bien, el valor del aprendizaje de las
matematicas puede radicar en multiples aspectos de la vida, sélo se hace referencia a
aquellos aspectos correspondientes a una perspectiva econémica y educativa. Esto con la
finalidad de fortalecer el sentido de esta investigacion doctoral, dando una respuesta parcial

a la pregunta ¢porqué querrian aprender matematicas las mujeres adultas?
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2.1 Panorama histérico del aprendizaje de las matematicas para las mujeres

2.1.1 La lucha de las mujeres por el acceso a la educacion

Tal como lo reconoce la UNESCO, el progreso hacia el goce del derecho humano a
la educacién no ha sido igualitario y son las nifias y las mujeres las que contindan teniendo
dificultades tanto de acceso como de permanencia y calidad en la educacion que reciben.
De acuerdo con las cifras del Instituto de Estadistica de la UNESCO (2019), hay 16 millones

de nifias que nunca entraran en las aulas.

Las barreras mas notables para que las nifias y mujeres ejerzan su derecho a estudiar,
graduarse y beneficios de la educacién son la pobreza, la pertenencia a grupos minoritarios,
discapacidades, matrimonios tempranos o no deseados, embarazo precoz, la violencia de

géneroy las actitudes tradicionales relacionadas con el rol de las mujeres (UNESCO, 2019).

Por ello, la Agenda Mundial de Educacion 2030 reconoce que la igualdad de género
requiere un enfoque que "garantice no sélo que las nifias y los nifos, las mujeres y los
hombres obtengan acceso a los distintos niveles de ensefianza y los cursen con éxito, sino

que adquieran las mismas competencias en la educaciéon”.

En esta linea, se han establecido esfuerzos globales en torno a la igualdad de género en la
educacion. Por mencionar algunos: el establecimiento del 8 de septiembre como el Dia
Internacional de la Alfabetizacion en 1966 y la Declaracién de Hamburgo sobre la
Educacion de Personas Adultas en 1997, en donde se prioriza dar respuesta a las
necesidades fundamentales de aprendizaje de jévenes y adultos mediante un enfoque de

alfabetizacion funcional.

También es importante referir la generacion de alianzas especificas entre diversos
organismos internacionales establecidas para orientar esfuerzos hacia la educacion de las
nifias y las mujeres. En 2011, la UNESCO present6 la Alianza Mundial para la Educacion
de las Nifias y Mujeres, titulada “Una vida mejor, un futuro mejor” (UNESCO, 2019). Esta
alianza persigue los objetivos aumentar las oportunidades de aprendizaje para las
adolescentes y las mujeres, mejorar la calidad de la educacidén que reciben, aumentar el
ambito geografico, reproducir buenas practicas y sumar actores a esta red de apoyo. La
meta final es la igualdad de género en la educacion y que ésta sea de calidad para todos y

todas. El movimiento feminista también ha sido fundamental para la superacién de
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desigualdades educativas al promover una educacién con perspectiva de género que no
s6lo eduque en la igualdad de oportunidades sino de resultados sin ningun tipo de distincién

o estereotipo sexista (Fennema, 2000; hooks, 2017).

Hoy en dia, contextos como el del mundo occidental reflejan datos mucho mas alentadores
que los de hace cincuenta afios. Por mencionar ejemplos, en el caso de los Estados Unidos,
de acuerdo con las estadisticas del National Center for Education Statisticss (2014) 62% de
las mujeres consiguen carrera técnica, el 58% una licenciatura, el 60% una maestria y el

50% un doctorado.

Otros estudios recientes como el de Lloyd y Young (2009) desmitifican algunas
concepciones pasadas respecto a la educacion de las mujeres jovenes. El estudio presenta
que, incluso en las naciones pobres, la mayoria de las nifias atienden la educacion primaria,
por lo que el desafio aparece en la secundaria dado que este es el nivel formativo que
raramente se concluye. Por otra parte, revela que el desempeno de las adolescentes no es
peor que el de los jovenes varones, ya que en los paises en donde las nifas logran
permanecer en la escuela, es menos probable que estén detras de sus compafieros en
términos de edad para cada grado escolar. Al analizar este desempefio especificamente en
matematicas, desde hace mas de cuarenta afios, las investigaciones de Elisabeth Fennema
(1976,1983) constatan estadisticamente que la variable de género no es explicativa de la

diferencia de desempefio cognitivo respecto a esta asignatura.

En cuanto al embarazo y matrimonio temprano, el estudio de Lloyd y Young (2009) concluye
que las adolescentes abandonan la escuela por otro tipo de causas, ya que el embarazo y
el matrimonio ocurre mayormente después de haber abandonado la escuela, de manera

que se visualizan mas como consecuencias que como causas de abandono escolar.

Las investigaciones también afirman que el hecho de haber recibido educacion primaria no
garantiza que las nifias y adolescentes cuenten con alfabetizacion funcional y, por otra
parte, no todas las adolescentes y mujeres que no estan en la escuela pueden considerarse
analfabetas ya que, por el momento, no hay datos sélidos en torno a las oportunidades de

educacién no formales a las que pueden tener acceso las mujeres (Lloyd y Young, 2009).

> Historical summary of faculty, students, degrees, and finances in degree-granting institutions: Selected
years, 1869-70 through 2005-06. Nces.ed.gov. Consultado el 22 de agosto de 2014.
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Panorama Historico de la inclusiéon educativa de las mujeres en México

En México la participacion de las mujeres en la educacion también es una historia de logros

y retos por superar.

Desde una perspectiva historica, en la época prehispanica, las mujeres de la comunidad
solian ser educadas en sus hogares y las pertenecientes a la nobleza eran educadas en
espacios especificos ya que, en algunas culturas como en la Maya, tenian posibilidades no
soOlo de ser sacerdotisas sino también gobernantes o cientificas (Rodriguez-Shadow, 2006).
Al llegar el virreinato, su educacion se apeg6 al modelo de educacion cristiana medieval de
la época que se restringia al aprendizaje de los valores exigidos por la sociedad, asi como
aspectos de integracion familiar y religiosos. Este ultimo aspecto fue la clave para la
alfabetizacion, ya que era necesario aprender a leer para estudiar la Biblia y los manuales
religiosos de la época. También se ensefiaba a escribir, las operaciones basicas de
aritmética y oficios que se consideraban sélo para las mujeres (Muriel,1982;2004). Sin
embargo, para finales del siglo XV, las escuelas de los monasterios y beaticas permitieron

que las mujeres de familias mas aventajadas pudieran continuar su educacion.

Posteriormente, el siglo XIX post independentista, se establecieron proyectos educativos
que promovian el pensamiento cientifico. Se crearon bibliotecas y se amplié el sistema
universitario (SEP, 2019). El siglo siguiente instituyé el sistema educativo nacional
coordinado por la Secretaria de Educacion Publica, estableciendo el derecho a la educacién
dentro de la Constitucion Politica y generando escuelas publicas, laicas y gratuitas para
toda la poblacién. Los avances en la alfabetizacion y cobertura educativa continuaron
sucediendo en las décadas subsecuentes, pero no fue hasta 1970 con la influencia de los
movimientos feministas de la época, que la balanza educativa comenzd su nivelacién en
favor de las mujeres. Hasta ese entonces los roles de género presentes en la sociedad
mexicana y las pocas oportunidades de conciliacién familiar habian generado que un
numero muy reducido de mujeres accediera a estudios de formacion superior. La matricula
nacional de aquel momento daba una ventaja total a los hombres siendo ellos el 84,4% de

los enlistados y dejando el 15,5% a las mujeres (Cardasi, 2005).

Actualmente, las estadisticas del Sistema Nacional de Informacién de Estadistica Educativa
de la Secretaria de Educacion Publica reflejan una paridad en la participacion universitaria.

La estadistica educativa del ciclo escolar 2017-2018 presenté que, de los 3.864.995
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estudiantes universitarios, 1.927.386 son mujeres. Esto representa el 49,8% del
estudiantado total de nivel superior. Sin embargo, este progreso es notorio solo en algunas
areas de conocimiento como los son las ciencias sociales, humanisticas y administrativas
en donde la presencia de las mujeres es mucho mayor que la de los hombres, mientras que
ellos dominan con amplia ventaja las carreras de ingenieria y tecnologia, campos que

suelen ser mejor remunerados (INEE, 2017).

Panorama Histérico de la inclusion educativa de las mujeres en Espana

La trayectoria de inclusion educativa de las mujeres en el contexto espafol es muy
similar al descrito para México. La historia de la participacidén de las mujeres inicié marcada
por los roles opresores de las épocas medievales en los que so6lo algunas cuantas mujeres
lograron abrirse camino a una educacién mas avanzada como Beatriz Galindo o Juliana
Morell, que lograron incluso grados universitarios durante el siglo XVI y XVII. Pedagogos
relevantes de esa época también mostraron interés en escribir sobre la ensefanza de las
mujeres. Juan Luis Vives escribio el tratado de la Instruccion de la Mujer cristiana, el cual

tuvo amplia difusion en diferentes idiomas por Europa (Artola, 1982).

El siglo XX trae para Espafia cambios favorables hacia la educacion. Para el periodo de la
Segunda Republica se sistematiza la educacion laica, gratuita y mixta (educando a nifios y
nifas en los mismos espacios y por igual). Se regula la educacion para adultos y se separa

a la Iglesia de la docencia.

Lamentablemente, los progresos alcanzados para principios de los afos treintas sufren
retrocesos con las posturas de derechistas de mediados de década y con el franquismo y
la postguerra, siendo estos retrocesos aun mas perjudiciales para las mujeres. Esta parte
de la historia estd enmarcada por fuertes luchas politicas y sociales feministas en donde la
educacién jugé un papel fundamental para el despertar de una conciencia critica. Un
ejemplo memorable es el de la Asociacién de Mujeres Libres, una organizacién feminista
dentro del anarcosindicalismo espafiol que existid entre abril de 1936 a febrero de 1939,
durante la Guerra Civil Espafiola (Ruiz, 2004). Este grupo organizé escuelas y espacios
educativos sélo para mujeres, asi como un periédico para mujeres, de modo que se
promoviera una mayor confianza en sus capacidades gestoras y en el auto concepto de si

mismas, generando una mayor conciencia politica. Mediante programas de alfabetizacion
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y formacién técnica se brindaron oportunidades educativas para las mujeres, creandose
también escuelas para enfermeras que se encargaban de los heridos en las clinicas de
emergencias. Una de las acciones formativas que se realizaba fueron las tertulias literarias.
Su principal objetivo era potenciar el acceso a la cultura mediante la lectura de libros
clasicos para en grupo compartir, mediante un dialogo igualitario, las ideas, opiniones y

reflexiones generadas a partir de esa lectura (Ruiz & Carrion, 2012).

Los afios ochentas conllevaron la reestructuracion democratica de Espafa, se logro
plantear un mejor escenario educativo que reivindico el derecho a la educacion para toda

la poblacién e instaur6 el orden del sistema educativo actual (Capel, 2007).

Hoy en dia, los indices de alfabetizacion en Espafia son basicamente del 100% y el acceso
de las mujeres a la educacion superior universitaria es porcentualmente mayor que el de
los hombres. De acuerdo con las estadisticas del sistema educativo, en el curso 2017/2018,
se matricularon 340.274 personas de las cuales el 54,4% fueron mujeres. La rama mas
demandada por la poblacién estudiantil es la de ciencias sociales y juridicas que acumula
el 47,5% de estudiantes de nuevo ingreso a los estudios de Grado y la que menos demanda

tiene es ciencias, con so6lo el 6,4% de las matriculas.

Desde un analisis por género, sélo el 7,2% de las mujeres eligen una carrera de la rama de
ingenieria y arquitectura frente al 28,8% de los hombres, entre los cuales esta rama es la
segunda mas demandada (SIIU, 2017). Estas ramas estan totalmente relacionadas con el
aprendizaje de las matematicas, por lo que se hace necesaria una reflexion en cuanto a la
incidencia de la alfabetizacion numérica y el aprendizaje avanzado de las matematicas en
los otros niveles educativos para la eleccion de la formacién subsecuente para el caso

particular de las mujeres en edad adulta.

2.1.2 Las mujeres en STEM: participacion igualitaria en todos los campos del saber

Continuando con el analisis histérico global es importante resaltar que, pese a las
estadisticas antes expuestas y a las marcadas desigualdades de género persistentes a lo
largo de la historia, las mujeres han participado en la ciencia desde hace siglos. No
obstante, esta participacion no ha tenido la misma visualizacién que la de los hombres y
gran parte de sus contribuciones se han dado en medio de dificultades enmarcadas por el

patriarcado dominante en cada época (Schiebinger, 1987; Alic, 2005). Hoy en dia la historia
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y la filosofia de las mujeres en la ciencia se han convertido en un campo de estudio en si
mismo que, atendiendo la preocupacion general sobre el papel de la mujer en la sociedad,
busca dar a conocer la vida y contribuciones de mujeres cientificas excepcionales (Clegg,
2007).

A partir de diversas investigaciones se ha llegado a conocer los nombres y trayectorias de
algunas de las mujeres cientificas que contribuyeron de manera importante en las diversas
ramas de las matematicas, la ciencia y la tecnologia. Los estudios que Margaret Alic (2005)
presenta en su obra El legado de Hipatia. Historia de las mujeres en la ciencia desde la
Antigliedad hasta fines del siglo XIX, algunas de las mujeres que contribuyeron al desarrollo
de las ciencias. En el terreno de las matematicas, Téano (siglo VI a.C), esposa y discipula
de Pitagoras, es presentada como una de las cosmdélogas mas famosas de esa época y se
le atribuyen tratados de matematicas (particularmente el estudio de poliedros rectangulares
y sobre la teoria de la proporcion, en particular sobre la proporcion aurea), fisica y medicina.
Ella se encargo de ser la sucesora de Pitagoras después de que él fuera asesinado (Alic,
2005; Nunez, Olivares, Rodriguez & Silvero, 2010).

La escuela pitagérica tuvo continuidad durante muchos siglos posteriores, y sus
aportaciones fueron clave para muchos avances cientificos. En la escuela pitagorica, los
numeros representaban todas las cosas, tanto el mundo fisico como los valores morales:
“el nimero era responsable de la ‘armonia’, el principio divino que gobernaba la estructura
de la totalidad del mundo” (Guthrie, 1984 en Garcia, Ruiz, Puigvert & Rué, 2009). Estas
ideas fueron seguidas por Hipatia de Alejandria, una de las mujeres matematicas mas
famosas. Hipatia liderd la escuela neoplaténica y tuvo gran influencia en la esfera politica y
aristocratica ya que los representantes politicos y de las altas clases recurrian a ella por
consejos y a escuchar sus lecciones (Garcia, Ruiz, Puigvert & Rué, 2009). Sin embargo,
cuando se elige a Cirilo como obispo de Alejandria, éste inicia una campafa de difamacién
en contra de Hipatia, acusandola de brujeria y de promover el ateismo. Tal clima provocado
por el obispo hizo posible que, en marzo de 415, Hipatia fuera asesinada brutalmente y

quemada a las afueras de la ciudad (p.18).

En la Edad Media hubo algunas mujeres que, al pertenecer a familias aristocratas o de
clases altas, lograron acceder a mayor educacion y participar de la ciencia (Marin, 2004).
En la cultura bizantina, la princesa Ana Comneno (1083 — 1148) es reconocida como una

de las primeras mujeres historiadoras occidentales gracias a su obra La Alexiada. No
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obstante, Comneno también se dedico al estudio de las matematicas, la medicina y la
astronomia. Otras mujeres cientificas como la italiana Trota de Salerno e Hildegarda de

Bingen, también contribuyeron en la medicina y la filosofia durante el medievo (Alic, 2005).

El desarrollo cientifico del periodo del Renacimiento y la Revolucion Industrial también conto
con la participacion de muchas mujeres quienes no sélo lucharon por participar de la
ciencia, sino que criticaron y se opusieron al sexismo de su época. Por mencionar a algunas
de ellas, Magaret Cavendish, fue la primera mujer en ser recibida en la Royal Society de

Londres y publicé diversas obras de literatura, fisica y biologia (Stark, 1999).

En el siglo XVIII, Emilie du Chatelet fue una de las principales traductoras de Newton al
francés y difusora de sus teorias. Dentro de sus obras principales destaca Principes
mathématiques de la philosophie naturelle, la cual es la Unica traduccion completa de la
obra de Newton disponible en francés y considerada todavia la version de referencia en
este idioma (Alic, 2005).

Ya para el siglo XIX, la historia logra dar cuenta relevantes aportaciones realizadas por
mujeres en el ambito de las matematicas. Sophie Germain fue una matematica que no sélo
se distinguid por su capacidad autodidacta de aprender matematicas, sino por el hecho de
intercambiar cartas con otros matematicos de su época, como son Lagrange y Gauss. Sus
aportaciones principales en matematicas estan en la teoria de numeros y el estudio de
teorema de Fermat. Existe un tipo de numeros primos que se llaman “primos de Germain”
en honor a ella. En geometria, introdujo el concepto de curvatura media de la superficie
(Alic, 2005).

En ese mismo siglo, la filosofa y matematica italiana Maria Gaetana Agnesi, contribuye en
el campo del calculo diferencial con diversas aportaciones dentro de las que destaca la
curva “bruja de Agnesi” (bautizada de tal manera por un error en la traduccién). Su obra
Instituzioni fue un tratado sobre calculo diferencial e integral escrito con una gran claridad
que consiguié casar los dos puntos de vista del calculo por excelencia: el de Newton y el
de Leibniz. Esta obra se tradujo a varios idiomas y fue utilizada en Europa durante muchos

afos como libro de texto (Perero, 1994).

En ese mismo siglo, otra cientifica ilustre fue Ada Lovelace, la hija de Lord Byron, el poeta.
Ella fue becaria de Charles Babbage, quien inventé una maquina articulada para realizar

calculos de manera automatica. Babbage nunca logré que su invencién funcionase, y fue
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Ada la que pudo crear el lenguaje de programacion necesario para que la maquina operase.
Por eso se le reconoce como la primera programadora informatica de la historia. Sus
aportaciones en el campo de las matematicas analiticas le han valido homenajes vigentes
hasta hoy en dia, como por ejemplo, nombrar ADA al lenguaje de programacién creado por
el Departamento de Defensa de los Estados Unidos, o la instauracién de la Lovelace Medal,
premio otorgado por la British Computer Society desde 1998 a las mujeres en el campo de
la informatica. El dia de Ada Lovelace (Ada Lovelace Day) es un evento anual celebrado el
segundo martes de octubre cuyo objetivo es el de elevar el perfil de las mujeres en la
ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas y la Iniciativa Ada es una organizacién sin
animo de lucro dedicada a incrementar la participacion y dedicacion de las mujeres en la

cultura libre y en los movimientos open source (Aurora, 2011).

En el siglo XX, la historia da cuenta de otras grandes mujeres matematicas y cientificas,
como Sofia Kovalevskaya, Emmy Noether, Mary Cartwright y Julia Robinson. Esta ultima
logré ser mujer miembro de la Academia Nacional de Ciencias de Estados Unidos y también
la primera mujer que fue presidenta de la American Mathematical Society. Esta sociedad
ahora cuenta con programas y becas especificas para el reclutamiento y retencion de
mujeres en el ambito de las matematicas en colaboracién con el Instituto de Estudios
Avanzados (IAS, 2019s).

En décadas mas recientes han destacado mujeres como Katherine Johnson, cuyo mérito
no soélo se centra en su tremenda exactitud para los calculos la cual permitié asegurar el
viaje del Apolo 11 a la Luna en 1969, sino que su colaboracién en la NASA rompia barreras

de género y raciales (Harris, 2018).

En el contexto espafiol, Maria Wonenburger ha realizado aportaciones en el campo de la
teoria de grupos y algebras de Lie. Gallega de nacimiento, es una de las grandes

matematicas espafolas de la historia.

El 2014 la matematica irani Mayam Mirzakhani obtiene la medalla Fields, una de las
mayores distinciones que se pueden recibir en matematicas, por sus contribuciones al

estudio de los espacios de modulo de las superficies de Riemann.

6 https://www.math.ias.edu/wam
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Los ejemplos mencionados son sdlo algunos de los casos de éxito de la participacion de
las mujeres en el campo de las matematicas. Sin embargo, es importante remarcar que aun
hay mucha de la historia de las contribuciones de las mujeres en las matematicas y las
ciencias que continda invisibilidad ya sea por que no fue documentada o porque la influencia

del patriarcado incidié en que la historia las ignorase.

2.2 Oportunidades educativas de las mujeres adultas para el aprendizaje de
las matematicas

2.2.1 Acciones globales para la participacion de las mujeres en STEM desde la
infancia

Irina Bokova, Directora General de la UNESCO, presenta en el prefacio del reciente
informe Descifrar las claves: la educacion de las mujeres y las nifias en materia de STEM
(UNESCO, 2019) datos que buscan despertar la conciencia de justicia social, educativa y
cientifica. De acuerdo con Bokova, las desigualdades educativas en el marco de las STEM

no se dan por casualidad:

e Solo 17 mujeres han ganado el Premio Nobel de fisica, quimica o medicina desde
que Marie Curie lo obtuvo en 1903, en comparacién con 572 hombres.

e Actualmente, sélo el 28% de todos los investigadores en el mundo son mujeres.

Este informe presenta un panorama global sobre la falta de representacion de las mujeres
en las STEM y analiza algunos de los factores que inciden en ello. También presenta
experiencias de éxito de cara a mejorar el interés y el compromiso de mejorar el rendimiento
de las nifas y mujeres en estos campos. Por otra parte, este informe resalta que las carreras
vinculadas con las STEM constituyen los empleos del futuro, la fuerza motriz de la
innovacion, del bienestar social, del crecimiento inclusivo y del desarrollo sostenible por lo
que la representatividad de las mujeres en estas areas tiene implicaciones en la igualdad

economica y social.

Las intervenciones que ayudan a aumentar el interés y el compromiso de nifias y mujeres
en la educacion STEM identificadas por este estudio se resumen en cuatro niveles:
individual, familiar y de pares, escolar y social. La siguiente tabla resume los propdsitos de

estas intervenciones.
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Tabla 8. Intervenciones identificadas para la promocion de las STEM en las mujeres desde

la educacion
Nivel de | Propésitos Ejemplos de programas
intervencion
Individual e Desarrollar habilidades linglisticas, | Mind the Gap! En Israel

espaciales y numéricas en la
infancia

o Desarrollar aptitudes positivas hacia
las disciplinas STEM

¢ Vincularse con los modelos de rol

e Desarrollar confianza en si mismo y
eficacia personal

e Aumentar la motivacién de las nifas

Discover! El Reino Unido

Clinicas de educacion en
ciencias, tecnologia y

matematicas, Ghana

Girls Can Code | Afganistan
@IndianGirlsCode | India
Girls Who Code | EE.UU.

Scientific Camps for
Excellence for Mentoring
Girls en STEM

Familiay pares

e Establecer las bases para el
aprendizaje y el interés a temprana
edad

e Contrarrestar las ideas
preconcebidas

e Promover el dialogo con padres,

madres e hijos

Bedtime Math

www.youcubed.org

Escuela

e Mejorar los desafios a nivel de
sistema

e Reclutar profesores de ambos sexos

e Desarrollar las capacidades de los

docentes

La Iniciativa TeachHer

The Mathematics and
Science Education

Improvement Centre, Etiopia

Ark of Inquiryz

7 http://www.arkofinquiry.eu/homepage
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Fortalecer las practicas de
ensefianza

Promover  un ambiente de
aprendizaje seguro e inclusivo
Cultivar el aprendizaje mas alla del
perimetro de la escuela

Fortalecer los planes de estudio
STEM

Eliminar el sesgo de género de los
materiales de aprendizaje

Facilitar el acceso a la orientacion
profesional con perspectiva de
género

Vincular a las nifhas con
oportunidades de mentorias
Ampliar el acceso a becas de

escolaridad y de investigacion

Incentivar a las nifias en las
asignaturas de matematicas
y ciencias: una guia practica
La Guia Practica, producida
por el Instituto de Estudios
de Educacion del
Departamento de Educacion
de EE. UU.

Mindset works

L'Oréal -

Programa para las mujeres y

Fundacion

la ciencia

Social

Las politicas publicas y la legislacion
Crear asociaciones

Promover imagenes positivas de las
mujeres profesionales STEM en los

medios

Legislacion, las cuotas, los
incentivos econdmicos y
demas politicas para
aumentar la participacion de
las nifas y mujeres en la
educacién y las carreras
STEM

Esfuerzo de los medios para
promover las distintas
representaciones de los
empleos STEM vy para

superar los estereotipos
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Creacion de asociaciones
que aboguen entre los

sectores

Fuente: Elaboracion propia a partir de UNESCO (2019). Descifrar el cédigo: La educacion

de las nifias y las mujeres en ciencias, tecnologia, ingenieria y matematicas (STEM). Paris.

Finalmente, este informe sefala que las metas futuras para el logro de acceso y
participacion de las mujeres en las carreras STEM, requieren de propuestas integradas que
alcancen transversalmente a los sectores y que atraigan a las nifias y a las mujeres para
identificar soluciones. Se requiere también, voluntad politica, capacidades fortalecidas e
inversiones que promuevan el interés de las nifias y mujeres en las carreras STEM,

partiendo de sus aspiraciones y suenos.

2.2.2 El aprendizaje de matematicas a lo largo de la vida para las mujeres adultas

El Aprendizaje a lo Largo de la Vida se ha convertido en un concepto clave para
la solucién de problemas sociales y econdmicos durante las ultimas décadas en la sociedad
altamente industrializada. En el ambito educativo, el Aprendizaje a lo Largo de la Vida
(ALV) asume que el aprendizaje toma lugar en todas las esferas de la vida, no sélo en las
instituciones educativas sino también en espacios formales y no formales. De acuerdo con
la terminologia de la UNESCO (2000), los espacios no formales de educacion constituyen
el verdadero proceso de por vida por el cual las personas logran adquirir actitudes, valores,
habilidades y conocimientos a partir de la experiencia cotidiana y de las influencias y
recursos educativos de su entorno: la familia, el vecindario, el lugar de trabajo o de
recreacion. En su mayor parte, este proceso es relativamente desorganizado y no

sistematico.

La educacién formal se refiere a la estructura altamente jerarquica, que corresponde a un
sistema educativo graduado cronolégicamente, desde la educacion basica hasta la
superior, e incluye una variedad de programas e instituciones especializadas para técnicos
y capacitacion profesional. La educacion no formal se define como cualquier actividad

educativa organizada fuera del sistema formal establecido que pretende cubrir ciertos
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objetivos de aprendizaje. Estos espacios informales de aprendizaje pueden darse en el

lugar de trabajo o en cualquier otro espacio cotidiano.

En este sentido, el ALV se ha presentado como una respuesta a las condiciones de rapidos
cambios econdmicos. Las personas siempre han aprendido tanto en entornos formales de
educacién como informales, de manera que ALV es una necesidad y una oportunidad para
las y los aprendices adultos (Roulston, 2010). La idea y concepto de ALV proviene
esencialmente de organizaciones internacionales: UNESCO, OCDE, Unién Europea. Se
vincula intrinsecamente con la Educacién para Adultos puesto que se presenta como un
paradigma de aprendizaje abierto para cualquier etapa de la vida. Sin embargo, esta
relacién se ve vulnerada por condiciones sociales y econdmicas que limitan el acceso
igualitario a los beneficios del ALV, dado que la educacion de personas adultas se ve
presionada a proporcionar una formacién auténtica que demuestre su potencial a largo

plazo con respecto a las politicas educativas (Kil, Motschilnig & Thone-Geyer, 2013).
La Declaracion de Hamburgo sobre el Derecho a Aprender desde 1997, senalaba que:

“La educacion de adultos comprende educacién formal, no formal y toda la gama de
educacion informal y ocasional existentes en una sociedad multicultural, en la que

se reconocen los enfoques tedricos y los basados en la practica (...)

Es indispensable que, junto al reconocimiento del derecho a la educacién a lo largo
de toda la vida, se adopten medidas para crear las condiciones que propicien el

ejercicio de este derecho”.

Este concepto comprende la educacién en su totalidad, incluyendo los espacios de
aprendizaje en el hogar, la escuela, la comunidad y en el lugar de trabajo, con apoyo de
medios de comunicacion y otras estructuras y situaciones que permitan ampliar

conocimientos, destrezas y actitudes.

La educacion a lo largo de la vida afecta a los actores involucrados y prevé la extension de
redes educativas multiples que abarquen todas las instituciones posibles (Duke & Hinzen,

2006). Este reto se ha de platear desde politicas basadas en perspectiva de género.

En Europa el Observatorio en Género y Educacion confirma que existe un problema
endémico del bajo nivel educativo de mujeres y hombres en los sectores populares, un

problema que se vincula con la exclusién de jovenes y adultos de la estructura del sistema
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educativo que no se puede resolver sélo con politicas de educacion basica. Las mujeres
constituyen un grupo distintamente afectado por la falta de recursos econémicos vy, por ello,

se afianza la tendencia de la feminizacion de la pobreza.

Dados los cambios sociolégicos que la institucion familiar ha experimentado en las ultimas
décadas (con la diversificacion de la unidad familiar tradicional de familia nuclear), cada vez
es mas habitual encontrar nucleos familiares monoparentales, compuestos por mujeres con
o sin hijos, que tienen que desempefiar roles que tradicionalmente se han atribuido al
hombre, como el ser “cabeza de familia” o ser quien garantiza el sustento de la unidad
familiar (McLanahan, 1983; Buvini¢ & Gupta, 1997). Por esta razén, es importante que
existan oportunidades educativas que permitan a las mujeres superar la desventaja
discriminatoria inherente a su género y tener un mejor acceso al empleo y a mejores
remuneraciones. De acuerdo con lo planteado por el Observatorio de Género y Educacion,
el desafio consiste en reforzar mecanismos de educacioén formal, no formal e informal que
generen estas oportunidades educativas y la obtencion de certificados de calidad que

permitan el acceso social, politico y econdmico para las mujeres (OGE, 1999).
Educacion matematica de personas adultas

El terreno de las matematicas cuenta con investigaciones especificas en relacién con la
educacién de personas adultas y el aprendizaje a lo largo de la vida. En esta area se analiza
desde la educacion formal e informal, considerando las comunidades de practica cotidiana

y los ambientes laborales (Wedege, 2010; Hashim, 2013).

A nivel politicas y acciones educativas para el aprendizaje de las matematicas de las
mujeres adultas, los sistemas de educacion superior y de formacion para el trabajo son
instancias que otorgan oportunidades formales de educaciéon matematica a lo largo de la

vida.

A modo descriptivo, es posible visualizar estas oportunidades de formacion a lo largo de la
vida mediante el analisis de las condiciones de los sistemas formales de educacion
superior. Para el caso del sistema universitario espanol, se cuenta con 50 universidades
publicas y 32 privadas capaces de brindar servicios educativos a la poblacién. A estos
datos, es necesario incorporar las condiciones econdmicas bajo las que este servicio se
otorga ya que, para el caso espanol, ambos sistemas universitarios publicos y privados,

conllevan un costo, es decir, no son gratuitos. De acuerdo con los datos del Ministerio de
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Educacion, Cultura y Deporte en el ultimo curso valorado, un afio de 60 créditoss puede ir
desde los 821€ hasta los 1302 € en las universidades publicas (MDCE, 2019), en educacion
privada, las cifras son mayores. De manera que la formacién de adultos a ese nivel esta

vinculada con las capacidades econdmicas existentes.

Sin embargo, el Ministerio de Educacion cuenta con un importante sistema de becas que
ha permitido en los ultimos periodos que mas de dos millones de estudiantes en todos los

niveles formativos sean beneficiados (MDCEs, 2019).

Por otra parte, las dos ultimas décadas en las reformas legislativas en materia de educacién
en Espafa, han permitido regular la educacién para personas adultas y la formacion a lo
largo de la vida. El sistema espanol cuenta con 2.352 centros de ensefanza especifica para
personas adultas que van desde la formacion inicial hasta la preparacion para pruebas de
acceso a la universidad, en su conjunto estos centros atienden a 495.03410 estudiantes
tanto en cursos de ensefianza formal como no formal (un cumulo importante de matricula
esta conformado por el estudiantado inmigrante matriculado para el aprendizaje de lenguas

espanolas).

También se promueven programas de formacion en linea que buscan ampliar el alcance de
estos centros y ajustar la oferta educativa a una modalidad mas flexible que se ajusta a
tiempos y realidades familiares y profesionales (MEFP, 201911). Dentro de las limitantes de
esta oferta es que requiere de competencias digitales para el acceso a estos recursos y de
equipamiento. Asimismo, la difusion de estas alternativas de formacién no puede ser
considerada enteramente exitosa porque hay posibilidades de que mucha de la poblacion

que podria beneficiarse de tales iniciativas no lo haga por desconocimiento.

Asimismo, existen asociaciones no gubernamentales o empresariales que promueven
programas de formacion para personas adultas y que se encuentran reguladas por el
Ministerio de Educacion o vinculadas a los sectores productivos. Algunas de ellas manejan
programas especificos para mujeres desempleadas, reconociendo la posicion no
desigualdad en la que se encuentra este sector (FEMXA, 2019; INDAVI, 2019).

8 Unidad estandarizada de medicién del trabajo requerido para la consecucién de determinado aprendizaje en el Espacio
Europeo de Educacién Superior (UE, 2018).
ducacion

1ohttp://www.educacionyfp.gob.es/dms/mecd/servicios-al-ciudadano-mecd/estadisticas/educacion/no-

11 http://www.educacionyfp.gob.es/educacion-mecd/areas-educacion/estudiantes/formacion-adultos.html
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El Instituto de la Mujer y para la Igualdad de Oportunidades (Instituto de la Mujer, 2019)
también ofrece apoyos especificos para becas educativas a mujeres para la realizacién de
estudios de género y programas de formacién en linea que tienen como propdsito brindar

alfabetizacion feminista y en perspectiva de género.

Al analizar este escenario desde el punto de vista de género, nuevamente se identifica que
el reto en la igualdad de oportunidades educativas para la formacién de personas adultas
a lo largo de la vida tiene matices culturales y socioeconémicos que, en el caso espanol, se
relacionan con la gran poblacién migrante y las diferencias existentes entre cada comunidad

auténoma.

Respecto al sistema universitario en México, la cantidad de universidades existentes supera
a las cinco mil y atienden cerca de 4 millones de estudiantes (SEP, 2019). No obstante,
esta cifra corresponde a menos del 22% de la poblacion en edades comprendidas para
realizar estos estudios. A la vez, el 43% de estas universidades se concentran en 6 de los
32 Estados de la Republica Mexicana, lo cual hace que la movilidad sea una de las barreras

que se vinculan con el acceso a estudios de este nivel para las personas adultas en general
(op, cit.).

La educacion superior en México es gratuita, pero el numero de universidades publicas es
mucho menor que el de privadas, de manera que el acceso a las publicas se restringe
mediante la aplicacién de pruebas académicas. Estas pruebas suelen ser uno de los
principales desafios a superar por parte de las y los estudiantes que desean entrar a la
universidad publica. Por ilustrar un ejemplo, la mejor y mas grande universidad mexicana
publica: la Universidad Autbnoma de México, cada periodo logra recibir a mas de 16.000
estudiantes y deja fuera a alrededor de 178.000, de manera que su porcentaje de

aceptacion es de menos del 9% de los y las aspirantes.

Para ampliar el alcance del sistema universitario, México cuenta con el subsistema de
educacioén para adultos (no universitario), el cual posee una estructura extensa orientada a
combatir el analfabetismo y promover capacitacién profesional para el trabajo, si bien el
enfoque no es equiparable a la profesionalizacion universitaria, busca proveer de mayores

oportunidades de empleabilidad.

En primera instancia, el Instituto de Educacién para Adultos (INEA) es el encargado de

formular las politicas de educacién basica para personas adultas y se apoya en un Modelo
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de Educacién para la Vida y el Trabajo (MEVyT) (Avila, 2013) que esta en consonancia con

las teorias de educacion popular propuestas por el pedagogo Paulo Freire (Silva, 2018).
Este modelo funciona mediante:

1. Circulos de estudio: se establecen en cualquier lugar donde haya una persona que
quiera estudiar y otra que quiera apoyar, se construyen asesores respaldados con
recursos educativos impresos.

2. Puntos de encuentro: lugares de reunién en donde se instalan uno a mas circulos
de estudio y se designa un encargado de administrar los servicios educativos; se
ofrece orientacion, asesoria, materiales didacticos y acreditacion.

3. Plazas comunitarias: espacios educativos dotados con servicios y equipos digitales,
comunicacion, materiales impresos y asesores. Cada plaza cuenta con un promotor
certificado por el INEA, apoyo técnico y asesores. Se cuenta con alrededor de tres
mil plazas comunitarias distribuidas en los 32 estados de la republica y en algunas
comunidades de los Estados Unidos.

4. Formacion en linea. La educacion a distancia se gestiona por medio del portal del

Consejo Nacional de Educacion para la vida y el trabajo y ofrece 17 mddulos de

formacion gratuitos en la pagina http:/mevytenlinea.inea.gob.mx/inicio/index.html

Existe una Direccién General de Centros de Formacion para el Trabajo que cuenta con
programas ofertados a toda persona de 15 afios y mas, bajo los principios de equidad,
justicia, transparencia, pertinencia y calidad, coadyuvando asi al acceso al empleo, al
desarrollo econdmico, social y al mejoramiento de la calidad de vida de la poblacion
(DGCFT, 2019). El tipo de formacion de estos centros es mayoritariamente practica que
permite la obtencién de certificaciones con validez nacional y es gratuito. Estos programas
se ofrecen de manera indistinta para hombres y mujeres, aunque hoy en dia, las
instituciones de gobierno, organizaciones civiles e iniciativa privada abogan por mas
generar mejores condiciones para que las mujeres puedan acceder a estas oportunidades
de formacion. El Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia ofrece becas especificas para
la profesionalizacién de jefas de familia y la Direcciones de educacion superior dan apoyos

financieros a estudiantes embarazadas menores de edad.

En vista de estas condiciones, se puede visualizar que existen posibilidades latentes para

mejorar las condiciones educativas para las mujeres, de manera que es primordial, ampliar
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el conocimiento en torno a como estas oportunidades pueden ser aprovechadas y qué
actuaciones son exitosas para promover el aprendizaje de las mujeres adultas y despertar
o reactivar su interés por su propia educacién, entendiendo que ésta se presenta como un

potente camino para la mejora de su bienestar y condiciones de vida.

2.3 El valor del aprendizaje de las matematicas en las mujeres adultas

¢Por qué querrian aprender matematicas las mujeres adultas?

2.3.1 El valor econémico y social

Diversos estudios (Robinson, 1998; Bynner & Parsons, 1997, 2000; NRDC, 2005;
Chiswick, Lee & Miller, 2003) revelan que las personas con escasas habilidades
matematicas son mas propensas a abandonar la escuela formal en la primera oportunidad
posible. Al quedar sin estas cualificaciones, la tendencia que estos estudios demuestran es
que se accede a empleos informales con periodos irregulares de trabajo. Este tipo de
trabajo suele estar mal remunerado y ofrecer pocas oportunidades de capacitacion y
ascensos. Este impacto aumenta a medida que disminuye el nUmero de trabajos manuales
de baja cualificacién y se incrementan las ofertas de empleo, como el sector de servicios y
administrativo que requieren de niveles mas altos de habilidades matematicas, de
lectoescritura y de manejo de TICs. Asimismo, muestran que quienes se ven mas afectadas

por esta situacion son las mujeres (p.4).

En la misma linea, estudios como el de Charette y Meng (1998) confirman una afectacion
mayor para el género femenino en cuanto a sus niveles de escolarizaciéon y remuneracion
futura, dando evidencia que las mujeres que no cuentan con alfabetizaciéon numérica
tendran un escenario laboral y econdmico aun peor al de los hombres. Las bajas
capacidades numeéricas en las mujeres no solo logran afectar en sus oportunidades de
empleo, también las vuelve menos propensas a tener hogares propios, tendiendo incluso a

sufrir depresion.

Por otra parte, en materia de alfabetizacion financiera estudios demuestran que no contar
con este tipo de conocimiento, interfiere en el involucramiento de las personas hacia

cualquier tipo de actividad que implique la aplicacién de calculos y razonamientos
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matematicos para la toma de decisiones, frenando asi posibilidades de inversion o
crecimiento econdmico (Qualls, 1987). Esta situacion afecta de manera mas comun a la
poblacion femenina de paises en desarrollo, en donde tal falta de capacidades numéricas
se suma a los marcados roles de género que les excluyen de participar en las decisiones
financieras domésticas. En contraparte, encuestas aplicadas sobre las finanzas del hogar
en los Estados Unidos (Bernaseki & Bajtelsmit, 2002) con orientacion especifica hacia la
toma de decisiones financieras en el hogar, demostraron que la participacién financiera de
las mujeres se vincula con su participacién en el ingreso total del hogar, de manera que el
empoderamiento de las mujeres en lo educativo y lo laboral para la consecucién de ingresos
se visualiza como un mecanismo viable para que la toma de decisiones dentro del hogar

sea compartida.

Durante el ultimo siglo la participacion educativa de las mujeres y el transito que se suscita
para ellas de la escuela al trabajo ha sido la estrategia de igualdad de género mas
prometedora para promover el crecimiento econdémico, especialmente en las poblaciones

con mayor pobreza (Buvini¢ & O'Donnell, 2019).

El analisis del contexto internacional (Fagan, Grimshaw, Rubery & Smith, 2015; Goldin,
2006; Duflo, 2012) muestra que la inclusion educativa de las mujeres desde la
alfabetizacion literaria y numérica hasta su profesionalizacion ha permitido el fortalecimiento
del mercado laboral mas alla de la participacion de ambos en el soporte familiar. Este
involucramiento econdmico de las mujeres ha sumado a la transformacién del ultimo siglo,
en donde los trabajos se vuelven cada vez menos manuales y mas técnicos y se ha
generado un nuevo sector de servicios de cuidado que ha impactado tanto en las
estructuras de familia como en la diversificacion de oportunidades productivas. En esa
misma linea, a nivel profesional, los empleos mejor remunerados son los que implican altas
capacidades de razonamiento numérico para el manejo de la informacion y la descripcion
de la realidad (Hamdan, Nordin & Khalid, 2019).

Por otra parte, una amplia literatura cientifica demuestra el impacto de que las
competencias numéricas tienen para el cuidado de la salud, tanto desde el tratamiento
como desde la prevencion de enfermedades (Ancker & Kaufman, 2007). Las politicas
actuales de atencion médica enfatizan la mejora en los resultados de la salud y la eficacia
de la presentacion de servicios médicos mediante el apoyo a pacientes para que se tomen

elecciones de consumo informadas, asi como para promover capacidades de
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procesamiento de informacién en un contexto de incertidumbre (Peters, Hibbard, Slovic &
Dieckmann, 2007). Para el caso especifico de las mujeres las investigaciones revelan que
la alfabetizacién numérica es crucial para favorecer toma de decisiones fundamentada que
amplie la comprension de los factores de riesgo de enfermedades como cancer, diabetes,
control glicémico, enfermedades del corazén y renales, osteoporosis, entre otras frecuentes
(Rothman, Montori, Cherrington & Pignone, 2008). Dentro de las publicaciones mas
referenciadas se encuentra el estudio de Schwartz, Woloshin, Black & Welch de (1997) que
explica el rol de las competencias matematicas basicas para la entender los beneficios de

las mamografias de deteccion.

Finalmente, en el ambito de la superacion de la violencia, en México la Ley General de
Acceso de las Mujeres a una Vida Libre de Violencia (2007) define la violencia econémica
como: (...) toda accion u omision del Agresor que afecta la supervivencia economica de la
victima. Se manifiesta a través de limitaciones encaminadas a controlar el ingreso de sus
percepciones economicas, asi como la percepcion de un salario menor por igual trabajo,
dentro de un mismo centro laboral” y la violencia familiar como: (...) el acto abusivo de
poder u omision intencional, dirigido a dominar, someter, controlar, o agredir de manera
fisica, verbal, psicoldgica, patrimonial, econdmica y sexual a las mujeres, dentro o fuera del
domicilio familiar, cuyo Agresor tenga o haya tenido relacion de parentesco por
consanguinidad o afinidad, de matrimonio, concubinato o mantengan o hayan mantenido
una relacién de hecho. Si bien, la exploraciéon de las causas de estos tipos de violencia no
ha sido ampliamente estudiada, algunas de las investigaciones establecen correlaciones
entre el nivel de alfabetizacion de las mujeres como un factor asociado a el sufrimiento de

estos tipos de violencia (Ruiz & Lépez, 2003).

2.3.2 El valor educativo

Las investigaciones que se centran en la relevancia del aprendizaje de las matematicas en
las mujeres adultas resaltan el empoderamiento en el aprendizaje de las participantes y en
los cambios en su autoconcepto relacionado a capacidades matematicas. El
empoderamiento se de define como “mejorar la capacidad de la persona o grupo para hacer
elecciones intencionadas y transformar esas elecciones en acciones y resultados

deseados” (Alsop, Bertelsen, & Holland, 2005). De manera que, como ya se ha
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mencionado, el aprendizaje de las matematicas permite el desarrollo del pensamiento

critico (McPeck, 2016) y es clave para la toma de decisiones fundamentada.

El valor educativo de la alfabetizacion y el aprendizaje de las matematicas en las mujeres
también ejerce un impacto en su entorno inmediato. En principio, muchos estudios han
revelado la influencia de los ambientes de aprendizaje matematico (Home Numeracy
Enviroments, por sus siglas en inglés) que se promueven en el hogar para la mejora de
resultados educativos (Melhuish et al, 2008; Napoli & Purpura, 2018). Particularmente en
las matematicas se identifica que las familias que estimulan un lenguaje matematico
frecuente (mencionan nimeros, operaciones, juegos de conteo, seriacion, identificacién de
formas y espacios) desde la primera infancia, asi como la visualizacion de altas expectativas
en las capacidades matematicas de sus hijos e hijas, logran una incidencia positiva en su

desempefo matematico escolar que perdura aun en los afios posteriores.

Otras investigaciones ponen énfasis en la relacién que existe entre la cantidad de estimulos
matematicos que las y los estudiantes de preescolar escuchan por parte de sus madres en
casa y sus habilidades matematicas futuras. Los resultados de estas investigaciones
indican que la mayoria de las madres de manera natural hacen participes a sus hijos e hijas
de intercambios matematicos durante diversos momentos, como a la hora de la comida, o
durante la compra, por ejemplo. Aquellas que promueven conversaciones matematicas
impactan positivamente en las habilidades matematicas de sus hijos e hijas de forma
duradera, por lo que se este estudio sugiere que se considere el involucramiento de las
familias, en especial de las madres, en los planes educativos para generar mejores

resultados (Susperreguy & Davis-Kean, 2016).

Estudios mas contextualizados (madres latinas residentes en los Estados Unidos) y
recientes como el de Galindo, Sonnenschein y Montoya-Avila (2019) se han centrado en el
papel que tienen las madres de familia latinas para facilitar el aprendizaje matematico de
sus hijos e hijas justo antes de acceder a la educacién formal. Sus investigaciones pusieron
énfasis en la socializacion matematica y examinaron la relacion entre la concepcion
matematica de las madres (sus conocimientos y actitudes) y sus creencias y practicas
vinculadas con las habilidades matematicas de sus hijos e hijas. los conocimientos y
actitudes. Dentro de sus hallazgos destaca la necesidad de desarrollar intervenciones
integrales entre que faciliten una ensefianza culturalmente receptiva en el aula mediante el

fortalecimiento de las asociaciones entre la familia y la escuela. Esto implica que las y los
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estudiantes se ven fortalecidos por los conocimientos académicos y no académicos que
sus madres poseen sobre las matematicas. Mediante este apoyo y compromiso por la
educacién matematica, el estudio de Galindo y sus colegas demuestra que desde diversas
practicas en el hogar, las madres de familia promueven e inciden en el aprendizaje de las

matematicas de sus hijos e hijas.

En esa misma linea, Diez-Palomar y Molina (2013) presentan el valor de la participacion de
las familias en la escuela como “recursos intelectuales” (Civil & Bernier, 2006 en Diez-
Palomar & Molina, 2009 p. 223) que intervienen en los aprendizajes académicos de los y
las estudiantes. Comunmente, son las madres de familia quienes estan mas involucradas
en las interacciones escolares. Se convierten en aliadas estratégicas de las escuelas para
el aprendizaje de las matematicas. De manera que, una barrera importante a superar son
las dificultades que las madres puedan llegar a presentar con las matematicas. Su
formacion previa y sus percepciones en torno a las matematicas pueden llegar a generar
tensiones con la escuela y el profesorado (Abreu, Cline, & Shamsi, 2002). Por ello, Diez-
Palomar y Molina proponen puentes de dialogo entre las familias y la escuela como un
mecanismo que permita generar aprendizajes en ambos sentidos, donde las madres de
familia aporten su inteligencia cultural y bagaje académico a la ensefianza de las
matematicas y a la vez se enriquezcan con la didactica actual con la que la escuela presenta
las matematicas a las y los estudiantes, siendo estos ultimos los mas favorecidos con dicha

colaboracion.

A modo de conclusion, el que las mujeres adultas cuenten con competencias matematicas
tiene una particular relevancia en diversos ambitos de la vida. Por ello, es fundamental que
existan oportunidades educativas para las mujeres adultas a lo largo de su vida que
aseguren el desarrollo de estas habilidades y el acceso al conocimiento y participacion

igualitaria mediante la puesta en practica de sus conocimientos matematicos.
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Este capitulo presenta las bases tedricas, antecedentes y caracteristicas del
proyecto Comunidades de Aprendizaje, asi como las evidencias cientificas que demuestran
la mejora en el aprendizaje de las matematicas en este tipo de centros educativos. Se
enfatiza el impacto educativo hacia las mujeres adultas en cuanto a la inclusién y mejora
de los aprendizajes derivado de su participacion en la escuela. En la misma linea, se
presentan las Actuaciones Educativas de Exito identificadas por el proyecto INCLUD-ED:
Strategies for Inclusion and Social Cohesion in Europe from Education (Flecha, 2015), que
se desarrollan en las Comunidades de Aprendizaje. Este proyecto de investigacion
cientifica es el marco tedrico de las Tertulias Matematicas Dialdgicas, las cuales son la
Actuacion Educativa de Exito en la que se centra esta investigacion de tesis doctoral. De
manera que este capitulo tiene el propdsito de describir a detalle las caracteristicas y
funcionamiento de las Tertulia Matematicas Dialégicas para sentar las bases tedrico
cientificas que han permitido analizar la forma en que esta actuacién educativa permite o
no, mejorar el aprendizaje de las matematicas en las mujeres adultas sin escolarizacion y

no académicas.
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3.1 Comunidades de Aprendizaje un proyecto de trasformacion social y

educativa

3.1.1 Bases cientificas de las Comunidades de Aprendizaje

Comunidades de Aprendizaje (CdA) es un proyecto que se basa en un conjunto de
actuaciones educativas de éxito dirigidas a la transformacion social y educativa (Ojala &
Padrés, 2012). Los centros educativos que deciden convertirse en una CdA cambian a una
forma de organizacién en la que todas las personas implicadas en la escuela participan
para influir directa o indirectamente en el aprendizaje y desarrollo de las y los estudiantes.
De manera que el aprendizaje se basa en dos factores claves para el aprendizaje en la

actual sociedad: las interacciones y la participacién de la comunidad.

El primer antecedente de las CdA es la Escuela de Personas Adultas de La Verneda Sant
Marti en Barcelona. Esta escuela fue creada por Ramon Flecha junto a vecinos y vecinas
del barrio de La Verneda, quienes se movilizaron para conseguir organizar la escuela y
mediante ella lograr el acceso a la educacion de las personas adultas en el barrio
(Racionero & Serradell, 2005). Esta experiencia ha sido publicada por una de las mejores
revistas de educacion de la comunidad cientifica internacional, la Harvard Educational
Review, quien en 1999 publicé el articulo La Verneda-Sant Marti: A School Where people
dare to dream (Sanchez, 1999) convirtiendo a esta escuela en la primera experiencia
educativa de Espafa en ser publicada en una revista de tal nivel. El impacto educativo y
social de esta escuela le han merecido reconocimientos como el Premio Solidaritat del
Instituto de Derechos Humanos de Cataluia (IDHC, 2019).

En los afios noventas el centro de investigacion CREA comienza a impulsar las CdA en los
centros de educacion infantil y primaria mediante investigacion cientifica de alto nivel. En
1995, el proyecto da inicio de manera practica a nivel de educacion obligatoria, en una

escuela primaria del Pais Vasco.

Desde entonces, la cantidad de escuelas que han decidido seguir este modelo de
educacioén transformadora se ha ido incrementando. El recuento mas reciente publicado en
la pagina web de las Comunidades de Aprendizaje https://comunidadesdeaprendizaje.net
muestra que son ya 225 CdA en funcionamiento en los distintos niveles de educacién basica

en Espana y muchos otros centros en otros paises europeos y asiaticos.
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En el contexto internacional, la mayor transferencia de este modelo se ha reflejado en
América Latina, en donde desde el afio 2013, comenzd la transferencia del proyecto en
coordinacién con la iniciativa privada y el centro de investigacion CREA. En México, Perq,
Brasil, Colombia, Chile y Argentina, hay mas de 9.000 escuelas que son Comunidades de
Aprendizaje o que se encuentran implementando las Actuaciones Educativas de Exito
inherentes a este modelo. De acuerdo con informacion expuesta en el portal web del
Instituto Natura (asociacion encargada de la transferencia del proyecto a Latinoamérica),
paises como Nicaragua y Ecuador también cuentan con escuelas realizado Actuaciones
Educativas de Exito (AEE).

Desde hace mas de una década, diversos proyectos de investigacion dirigidos por el CREA
se han desarrollado para estudiar el impacto educativo de las CdA. El proyecto principal
que ha estudiado las AEE de las Comunidades de Aprendizaje es el INCLUD-ED: Strategies
for Inclusion and Social Cohesion in Europe from Education, del Sexto Programa Marco de
la Comision Europea. Este proyecto tuvo por objetivo el analisis de las estrategias
educativas que mejoran el rendimiento escolar, reducen niveles de absentismo, contribuyen
a superar las desigualdades y que fomentan la cohesion social (Flecha, 2014). Dos
escuelas que forman parte de la Red de Comunidades de Aprendizaje: La Escuela primaria
La Paz en Albacete y el Colegio Mare de Déu de Montserrat en Catalufia, participaron en
dicho proyecto ya que cumplian con los criterios establecidos por el mismo. Se trataba de
escuelas en donde se habia demostrado una contribucion al éxito en relacion con el
contexto, es decir, correspondencia con grupos de bajo nivel socioeconémico y minorias
culturales y ser centros escolares que cuentan con la implicacion de la comunidad para
superar desigualdades (Flecha, 2014, p. 28). El proyecto INCLUD-ED realizdé un estudio
longitudinal del afio 2006 al 2011 en estos centros y en muchos otros en Europa e identificd
Acciones Educativas de Exito (AEE) con componentes universales y transferibles a

cualquier contexto.

En periodos mas recientes, el proyecto SEAS4ALL “Schools as Learning Communities in
Europe: Successful Educational Actions for all” cofinanciado por el programa Erasmus se
desarrollé con la finalidad de transferir a Europa los resultados de INCLUD-ED vy la
experiencia de mas de 20 afos en la implementacion de CdA en 8 paises del mundo
(Espana, Brasil, México, Pert, Guatemala, Chile, Argentina y Colombia). En toda esta

trayectoria, las AEE han demostrado que:
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(a) aumentan la eficiencia del aprendizaje, es decir, que los estudiantes adquieren
las herramientas instrumentales necesarias para vivir incluidos en la sociedad
actual (habilidades basicas y transversales); y

(b) generan equidad ya que todos los estudiantes aprenden mas y los que se
encuentran en una situacion de desventaja adquieren el conocimiento basico y

necesario (Ojala y Padrés, 2005).

Basandose en el aprendizaje dialdgico (Flecha, 1997), todos los estudiantes mejoran su
desempefo, mientras que sus expectativas académicas se elevan, asegurando su
continuidad en la escuela. Estas AEE también aumentan la cohesion social, la convivencia
y la participacién de la comunidad en las actividades educativas que permiten brindar a
todos los estudiantes oportunidades de aprendizaje de alta calidad (Diez-Palomar & Flecha,
2010).

El proyecto SALEACOM. Overcoming Inequalities in Schools and Learning Communities:
Innovative Education for a New Century, se implementd con el objetivo de crear una Red
de Investigacion para aumentar la cooperacion mundial en el estudio de actuaciones

educativas de éxito (Garcia, Morla & lonescu 2018).

El modelo educativo de las CdA se encuentra ligado a las principales aportaciones teéricas
y cientificas en materia de educacién desde un paradigma multidisciplinar. Estas
contribuciones en conjunto con las voces de quienes participan de la practica educativa se
recogen en el Aprendizaje Dialdgico, que es el marco tedrico que sustenta las Comunidades
de Aprendizaje (Flecha, 1997; Diez-Palomar & Flecha, 2010).

El aprendizaje dialégico de las Comunidades de Aprendizaje

El aprendizaje dialégico se centra en el giro dialégico el cual distingue que la evolucién de
las formas en cdmo las personas se relacionan entre si mismas, con las instituciones y en
la manera en cdmo se genera conocimiento. La sociedad de la informacion de nuestros
dias (Castells, 1997), muestra una tendencia dialégica en todas las esferas sociales en
donde cada vez mas personas desean que los problemas de la vida sean resueltos
mediante el dialogo, cuando el dialogo se rechaza, la violencia fisica o simbdlica se impone
(Aubert, Garcia & Racionero, 2009). Este giro dialégico, reconoce que existen relaciones
de poder persistentes en nuestra sociedad y heredadas de eras anteriores en donde las

estructuras jerarquicas que marcaban la forma en como la sociedad se organizaba. Por ello,
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el giro dialdgico apela a las aportaciones de teéricos como Jurgen Habermas (1987) que
en su Teoria de la Accion Comunicativa aboga por la fuerza de los argumentos en

contraposicion a los argumentos por la fuerza (Aubert, Garcia & Racionero, 2009).

El aprendizaje dialdgico pone énfasis en la dimension intersubjetiva y los multiples agentes
que intervienen en el proceso de aprendizaje, por lo que va mas alla de considerar a las y
los profesionales en educacion como UuUnicos responsables de la generacion de
aprendizajes, se destacan las interacciones como herramientas clave para el aprendizaje.
De manera que, estas interacciones, se tienen que promover no sélo entre estudiantes y

profesorado sino con la diversidad de personas del entorno comunitario.

El aprendizaje mediante el dialogo no es un concepto reciente; desde hace tiempo ha sido
explicado desde diversos enfoques disciplinarios. Amartya Sen (2007) en su libro India
contemporanea: entre la modernidad y la tradicién explica el habito del pueblo hindu de
hacer preguntas lo que provee de un rico campo para el surgimiento de dos elementos

importantes para la democracia: el dialogo y el razonamiento.

Otros referentes de la concepcion dialdgica del aprendizaje son la Teoria de la Accion
Dialogica (Freire, 1970), la aproximacion de la Indagacion Dialdgica (Wells, 2001), la Teoria
de la Accion Comunicativa (Habermas, 1987), la imaginacion dialégica (Bakhtin, 1981) y la
teoria del “Yo Dialogico” (Soler, 2004). A Timothy Koschmann (1999) que destaca las
ventajas de la adopcion de la dialogicidad como base de la educacion; y a Anne C. Hargrave
y su colega Sénéchal (2000) demuestran que las y los menores en condiciones de
aprendizaje dialégico adquieren mucho mas vocabulario, que los que estan menos

expuestos a un entorno de lectura dialégica (Soler, 2003) (Aubert et al, 2008).

Es en apego a estas teorias que CdA supone una reaccidon contra cualquier tipo de
supersticion en la educacion ya que se fundamenta en las aportaciones mas relevantes en
la comunidad cientifica internacional y desarrolla actuaciones educativas con evidencias

cientificas solidas (Diez-Palomar & Flecha, 2010).

La concepcion de aprendizaje dialdgico deriva en siete principios (Aubert, Racionero, &
Garcia, 2009):

i. Dialogo igualitario: A través del didlogo igualitario se rompen las relaciones
jerarquicas y autoritarias en los centros educativos. Cada opinién, saber o criterio

se considera en funcién de la validez de sus argumentos en vez de imponerse a
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través de la ostentacién del poder o la hegemonia cultural. Este principio se
refleja en los procesos de reflexion y toma de decisidén sobre temas educativos,
en los que todos los puntos de vista, independientemente de la posicion de las
personas que los emitan, se incluyen con la intencion de llegar a consensos o de
resolver conflictos: el dialogo es igualitario cuando las aportaciones de cada
participante son valoradas en funcién de sus argumentos (pretensiones de
validez) y no en quien lo dice (pretensiones de poder) (Elboj, Puigdellivol, Soler,
& Valls, 2002: 62).

Inteligencia cultural: esta formada por la inteligencia académica, la inteligencia
practica y la inteligencia comunicativa, y otorga a la tercera especial relevancia.
Desde hace mucho, las investigaciones reconocen que las personas poseen
diferentes inteligencias han vinculado la inteligencia a la experiencia y al contexto
sociocultural, de forma que una persona puede ser muy habil en un determinado
contexto y en otro no serlo. De manera que todas las personas tienen inteligencia
cultural independientemente de su nivel educativo, lengua, nivel socioeconémico,
cultura y rasgos identitarios (Flecha, 1997). La inteligencia cultural permite
superar enfoques centrados en los “déficits” e ir hacia aprendizajes de maximos.
El alumnado y las familias, especialmente las familias no académicas tienen
muchas capacidades que pueden ser compartidas en la escuela para enriquecer

los procesos de ensefianza y aprendizaje (CREA, 2013).

Transformacion: el aprendizaje dialégico se orienta a la transformacién del
contexto sociocultural. Freire afirma: somos seres de transformacion y no de
adaptacion (Freire, 1997: 26). Esta transformacion es posible a través de un
proceso dialdgico igualitario entre las personas que quieren cambiar una
situacion de desigualdad. Asi que la accion transformadora del aprendizaje es
aquella que transforma las dificultades en posibilidades, mientras que la
adaptacion a las dificultades las reproduce y aumenta, disminuyendo

significativamente las posibilidades de alcanzar los maximos aprendizajes.
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Vi.

Vii.

Dimensién instrumental: La comunidad cientifica internacional destaca la
importancia que tiene la parte instrumental que ofrece la escuela para la
superacion de las desigualdades sociales y educativas (Apple & Beane, 1997;
Ladson-Billings, 1995) Desde el aprendizaje dialégico se supera la oposicién
entre la dimension humanista y la dimension instrumental de la educacion
potenciando un curriculum de la competencia y del esfuerzo, poniendo todos los

mecanismos necesarios para que llegue al alumnado que mas lo necesita.

Creacidén de sentido: refiere a un concepto amplio de generacion de sentido
hacia los aprendizajes, implicando también los significados que se crean en la
relacion con las personas en la escuela, el sentido es también intersubjetivo.
Significa posibilitar un tipo de aprendizaje que parte de la interaccion y de las
demandas y necesidades de las propias personas, siendo éstas las que guien su
proceso de aprendizaje, superando la pérdida de sentido que una parte del

alumnado esta teniendo en los centros (Aubert, et al., 2009).

Solidaridad: el aprendizaje dialdgico implica ofrecer una educacion inclusiva a
todo el alumnado para adquirir los aprendizajes requeridos en la sociedad de la
informacion. Por lo que se ha de partir de la solidaridad y ayuda mutua que
otorgue las mismas oportunidades, desde la colaboracion y el consenso mutuo
(Aubert, et al, 2008).

Igualdad de diferencias: Lograr una mejor educacion requiere de la inclusion
de todas las personas independientemente de su origen, cultura, creencia, etc.,
sus voces tienen que ser tomadas en cuenta por igual. La igualdad de diferencias
se presenta como contraposicion a la igualdad homogeneizadora o a la
diversidad desigual, ya que se centra en ofrecer no soélo las mismas
oportunidades sino los mismos resultados de éxito educativo para todos y todas
desde su propia diferencia cultural. La educacién democratica y una mayor
cohesién social son posibles si los procesos educativos se guian por objetivos
igualitarios (Aubert et al, 2009).
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CdA es universal y puede ser aplicado a todo tipo de centros (Valls, 2000). Se desarrolla a

través de las siguientes fases:

Tabla 9. Fases del proceso de Transformacion de Comunidades de Aprendizaje

Sensibilizacion

Toma de

Decision

El Suefo

Seleccion de
Prioridades

Planificacion

El objetivo de esta fase inicial es conocer las grandes lineas del
proyecto de transformacién y sobre todo analizar el contexto social,
la evolucion de las teorias actuales de las ciencias sociales y los
modelos de educacion. Su duracién supone alrededor de unas 30
horas de formacion con el claustro del centro y a ser posible con
las familias y la comunidad, llegando a un mes en su conjunto.

Con los elementos de analisis de la fase de sensibilizacion, llega el
momento en el que el centro toma el compromiso de iniciar, o no,
un proceso de transformacion hacia una Comunidad de
Aprendizaje.

A partir de la sensibilizacion en que se han analizado las
necesidades formativas, es cuestion de idear la mejor escuela para
sus hijos e hijas, el profesorado y las familias, para tener una
formacion para el futuro, y no limitarse a un modelo dentro de las
circunstancias actuales; se trata de sofiar el ideal de escuela, el
que deseariamos para nuestra escuela olvidando contextos
limitadores.

El objetivo de esta fase es conocer la realidad y los medios con los
que se cuenta en el presente, analizarlos y establecer las
prioridades del suefio. Esta fase puede durar entre uno y tres
meses y consta de tres apartados: busqueda de informacién sobre
el centro educativo y su contexto, analisis de los datos obtenidos y
seleccion de prioridades.

En este punto, siendo conscientes todos y todas de las
necesidades, el suefo y la realidad, se priorizan las actuaciones
del proceso transformador. Esto implica:

e Cambios inmediatos que hay que realizar, acordados
conjuntamente.

o Establecer las prioridades mas proximas en el tiempo.

e Empezar a llevar a cabo acciones en las semanas y los
meses inmediatos.

e Pensar en las prioridades a medio plazo.

e Un plan general a largo plazo, es decir, todo eJ proceso de
cémo realizar el sueno.
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Elaboracién propia a partir de: Elboj C., Puigdellivol I., Soler M. & Valls R. (2006). Comunidades de Aprendizaje:
transformar la educacion. Grao. Barcelona.

3.1.2 Actuaciones Educativas de Exito (AEE)

Como ya se refirié en el apartado anterior, el proyecto INCLUD-ED, implementado
dentro del 6° Programa Marco de Investigacion Europea, es el proyecto integrado sobre
educacién de mas recursos y mayor rango cientifico de los Programas Marco de
Investigaciéon de la Comisién Europea. En su realizacidén colaboraron un total de 15 socios
de 14 paises diferentes durante un periodo de cinco anos iniciando en el 2006. En este
proyecto participaron mas de 100 investigadores e investigadores de diversas
universidades. El proyecto recopil6 las evidencias cientificas sobre las diferentes
actuaciones educativas, identificando a aquellas que generan desigualdad y fracaso y a las
que generan éxito e igualdad (CREA, 2013). A las practicas educativas que generan éxito
en la mejora de los aprendizajes, la convivencia escolar y que apuntalan a la cohesién e
inclusién social les denominé Actuaciones Educativas de Exito (AEE). Estas actuaciones
no han de confundirse con “buenas practicas” (Flecha, 2015) ya que estas ultimas suelen
ser acciones o intervenciones de las que no existe suficiente literatura cientifica como para
asegurar que logran éxito educativo en cualquier contexto. El proyecto definié criterios

cientificos indispensable que caracterizan a las AEE (INCLUD-ED Consortium, 2011):
1. Generan las mayores mejoras en los resultados académicos de todo el
alumnado.

2. Son actuaciones transferibles a diversos contextos, lo que implica que alli
donde se apliquen obtienen resultados semejantes.

3. Que los dos puntos anteriores se hayan demostrado en investigaciones
cientificas que tienen en cuenta todas las voces que componen la comunidad
educativa.

4. Que los tres puntos anteriores se hayan avalado en publicaciones de la
comunidad cientifica internacional.

Las AEE identificadas responden a los criterios sefialados, de momento se identifican seis

de ellas, sin embargo, a medida que el conocimiento cientifico avance, estas AEE pueden
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ser un numero mayor o algunas de ellas pueden ser sustituidas por otras en estricto apego

a los criterios establecidos.
Las AEE del proyecto INCLUD-ED son:
1. GRUPOS INTERACTIVOS

Los grupos interactivos son una forma inclusiva de agrupamiento de aula, que permite
fortalecer los valores de solidaridad y apoyo entre el alumnado a partir de los principios
del aprendizaje dialdgico, valorando la diversidad y respetando las diferencias. Esta
forma de organizacion de aula consiste en establecer grupos heterogéneos que se
integren considerando la diversidad de nivel de conocimientos, habilidades, género,
cultura, lengua, etc. A mayor heterogeneidad, mejores resultados. Los grupos se
procuran conformar de tamafio reducido para favorecer que todos sus integrantes

participen activamente en las interacciones (CREA, 2013).

En estos grupos participan personas adultas voluntarias (personal de la escuela,
familiares del alumnado, jovenes de servicio social, maestros de apoyo y miembros de
la comunidad con disponibilidad, etc.) que actian como dinamizadores del dialogo y las
interacciones entre el alumnado para que se genere aprendizaje a partir de las
actividades o ejercicio que se esta realizando. Estas actividades propician la interaccion
y el trabajo colaborativo entre quienes participan y aseguran que su realizacién conlleve
aprendizaje util para su desarrollo académico y personal. La durabilidad de la o las
actividades propuestas por equipo es de 15 a 20 minutos, cambiando de manera rotativa
en cada lapso. Esto optimiza el uso del tiempo y acelera el aprendizaje (INCLUD-ED
Consortium, 2011).

En los grupos interactivos, la idea principal es que las y los estudiantes aprendan
ayudandose unos a otros. Desde un enfoque cognitivo, para los nifios y nifias con
mayores dificultades la interaccidon con companeros y compaferas mas capaces 0 con
habilidades diferentes, asi como con el voluntariado adulto, permite incidir en la zona
de desarrollo préximo del aprendizaje (Vygotsky, 1995) para alcanzar la zona potencial.
Se permiten mayores formas de entender dicho conocimiento, enriqueciendo el trabajo
del profesorado con las explicaciones que se suscitan entre pares y con la persona
voluntaria. Es sabido que cuando mejor se consolida el aprendizaje es cuando se hace

el esfuerzo cognitivo de explicarlo a alguien mas, y esto sucede cuando la ensefanza
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se organiza a modo de que el alumnado pueda tener esta oportunidad de explicarse
unos a otros. Los beneficios del trabajo colaborativo no sdélo impactan al alumnado con
menor capacidad que recibe el apoyo de sus compafieros y compaieras, sino que

quienes ayudan también aprenden mas y mejor (Elboj & Niemela, 2010).
2. LECTURA DIALOGICA

La lectura dialogica se sustenta en la posibilidad de generar mas espacios de lectura,
con mas personas por mas tiempo. Mediante esta intervencidon se generan mas
posibilidades de interaccién alrededor de la lectura tanto entre el alumnado como con
docentes y otras personas de la comunidad participantes de ello. Este tipo de
interacciones, permiten desde el dialogo la promocion de pensamiento critico y reflexivo
de quienes participan, ya que se trata de la construccién colectiva de significados al
compartir interpretaciones, sentimientos o dudas sobre lo que se ha leido (Rédenas,
Alonso, Padrés & Pulido, 2010).

Diferentes modelos de lectura ven a la persona lectora como un actor individual
intentando crear significado a partir de un texto escrito. Hay modelos de lectura que se
centran mas en la decodificacion de signos y estructuras que se refieren a significados
objetivos; otros modelos de lectura que profundizan en el proceso cognitivo de cada
persona que se enfrenta al texto desde su experiencia subjetiva y conocimiento
acumulado; y por ultimo, los modelos de lectura que se centran en la relacion educador
- educando y en cdmo se va proporcionando el andamiaje necesario al educando
neolector para que logre con éxito comprender un texto. Todas estas aproximaciones
metodoldgicas tienen un punto en comun: se basan en objetivos individuales y acciones
estratégicas para un texto, buscar la idea principal, hacer un resumen, etc., sin explotar

las posibilidades comunicativas de leer con un objetivo dialégico (Soler, 2003).

En la lectura dialégica la comprension lectora contiene todas las dimensiones de la
accion dialdgica, incluye tanto el proceso individual como el colectivo, por medio de las
habilidades comunicativas que tienen las personas de dialogar sobre el texto. El
aprendizaje se desarrolla a través de las continuas relaciones sociales de cada persona

y su recreacion de la historia (Valls, Soler y Flecha, 2008).

La lectura dialégica puede materializarse de diversas formas dentro y fuera del aula. La

forma de concrecion mas extendida en los centros educativos son las Tertulias Literarias
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Dialégicas que consisten en la construccion colectiva de significado en torno a las
mejores aportaciones de la humanidad en literatura. Ademas, existen las Tertulias
Pedagdgicas Dialdgicas, las Tertulias Artisticas Dialégicas y las que competen al ambito

de esta investigacion, las Tertulias Matematicas Dialégicas y las Cientificas.
3. EXTENSION DEL TIEMPO DE APRENDIZAJE

Consiste en ofrecer actividades de aprendizaje fuera del horario escolar. Es una medida
especialmente importante para el alumnado con mas dificultades porque permite que
puedan recibir el apoyo que necesitan sin separarlo del grupo. Finlandia tiene la
experiencia del Homework Club, que se abre después del horario de clases para que
las y los alumnos que asi lo deseen puedan recibir apoyo adicional de parte de un
maestro o maestra o un miembro de la comunidad o asistente educativo que fomenta
que los alumnos de manera colaborativa y colectiva se ayuden unos a otros. En Malta,
la experiencia del club de escritores después de la escuela “after-school writing club” se
abre a la participacién conjunta de familias y estudiantes para trabajar la lectoescritura
con el apoyo de un docente voluntario. Fomenta la creatividad y da vuelo a la
imaginacién, impulsando a que sus alumnos sean los narradores de su historia. En
Espafia la biblioteca tutorizada, se organiza también después del horario escolar para
ayudar al alumnado con actividades de aprendizaje (lectura y matematicas) (Flecha,
2015). Estas actividades funcionan con el apoyo de voluntariado de la comunidad que
ofrece la oportunidad de diversificar sus interacciones de aprendizaje (Tellado & Sava,
2010). En todas estas practicas el alumnado encuentra oportunidades para acelerar el
aprendizaje, alcanzar el nivel de la clase y mejorar su participacién en la escuela, pero,

sobre todo, libera su creatividad y recobra su voz y su palabra (Morales, 2017).
4. PARTICIPACION EDUCATIVA DE LA COMUNIDAD

En la participacion educativa se involucra a padres y madres de familia en la planeacion
educativa de la escuela y en las metas para mejorar los aprendizajes, tanto en horario
escolar como extraescolar (Gatt, Ojala & Soler, 2011). Este tipo de participacion incluye
acciones como tertulias literarias dialégicas con familias, formacion dialégica de la
comunidad (basada en seleccién democratica de necesidades e intereses formativos),
organizacién de la comunidad en Comisiones Mixtas, en donde participan de acuerdo a

los suefios que se determinen en la escuela, de la organizacion de acciones para
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lograrlo. Este tipo de comisiones cuenta con representatividad de cada miembro del
colectivo escolar: familias, alumnos y profesorado, lo cual permite que las ideas y
propuestas se pongan sobre la mesa de forma dialdgica y las decisiones consideren las

voces de todos en la escuela (CREA,2013).

Por su parte, la participacion evaluativa y decisoria considera que las familias sean
coparticipes de los problemas, de los desafios y de los avances o retrocesos que la
escuela presenta. Este tipo de participacion permite que las escuelas se transformen en
espacios democraticos que estimulan valores ciudadanos de quienes la integran,
opinando e interviniendo en temas que impactan el dia a dia de los centros educativos
desde aspectos administrativos y de organizacién, hasta aspectos pedagdgicos y de

convivencia (Diez-Palomar, Gatt & Racionero, 2011).
5. FORMACION DIALOGICA DE FAMILIAS Y PROFESORADO

La actuacion educativa de éxito de formacion de familiares supone que son ellos y ellas
quienes deciden qué necesitan aprender, cuando hacerlo y cdmo organizarse. Las
familias se reunen, recogen las demandas, estudian las posibilidades de empezar la
formacion, deciden el horario y los dias en que se realizara, etc. Son las mismas familias
las que dialogan y deciden qué formacion desean hacer y las condiciones en las que se
llevara a cabo (CREA, 2013).

Todas las actividades que se plantean en este tipo de formaciéon se basan en el
aprendizaje dialdgico y se sustentan en otras AEE como la Lectura Dialdgica. En el caso
de las matematicas a algunos familiares les resulta dificil poder ayudar a sus hijos e

hijas. Con esta finalidad priorizan una formacion en matematicas (p.412).

De la misma manera, para poder desarrollar las Actuaciones educativas de Exito en los
centros educativos, un aspecto imprescindible es la formacién del profesorado en las
bases cientificas, tedricas y evidencias avaladas por la comunidad cientifica
internacional. Por lo que, siguiendo el mismo formato que las tertulias literarias, se
realizan tertulias pedagdgicas acercan a profesorado y familias, de un modo mas directo
y profundo, las bases tedricas y cientificas de las actuaciones educativas de éxito.

Equipos de personas muy diversas implicadas en la educacién de los nifios y nifas,

12 CREA (2013). MODULO 9 FORMACION DE FAMILIARES Y FORMACION DIALOGICA DEL PROFESORADO
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especialmente profesorado, asesores y asesoras, orientadores y orientadoras, etc., leen

conjuntamente los libros mas relevantes a nivel internacional recurriendo siempre a las
fuentes originales (CREA, 2013).

6. MODELO DIALOGICO DE CONVIVENCIA

Este modelo es una AEE orientada a la superaciéon de la violencia en los centros
educativos. Se fundamenta en el didlogo como herramienta que permite superar las
desigualdades. En el tratamiento del conflicto parte del consenso entre todas las partes
implicadas, especialmente el alumnado, sobre las normas de convivencia, generando
un dialogo compartido por toda la comunidad en todo el proceso normativo (CREA,
2013). ElI Modelo Dialégico de Convivencia permite una mejora cualitativa de la
convivencia tanto en los centros como en toda la comunidad educativa (Op. cit.). Este
modelo implica la superacion del modelo disciplinar basado en unas jerarquias
establecidas y el papel de una autoridad (Flecha y Garcia, 2007), en quien recae la
responsabilidad de mantener la convivencia con unas normas ya impuestas por
esta autoridad, adoptando sanciones contra quienes las infringen o tengan conductas
disruptivas (Busca, Ruiz y Rekalde, 2014). También supera el modelo mediador que,
aunque supone una mejora del anterior al incluir una persona experta para mediar en
el conflicto, implica una solucion reactiva, es decir, crea una respuesta cuando el

conflicto ya ha aparecido y no tanto una prevencién de este.

3.1.3 El aprendizaje de las matematicas de las mujeres adultas en las Comunidades

de Aprendizaje

El aprendizaje de las matematicas es una linea de investigacion que se ha abierto en el

estudio de las Comunidades de Aprendizaje.

Las publicaciones cientificas realizadas se muestran evidencias en relacion con la
formacion y participacion educativa de las familias en CdA, las cuales ponen el énfasis en
el aprendizaje de las matematicas especialmente en personas adultas que no cuentan con
bagajes académicos o incluso sin formacién basica. Algunos de estos estudios, centran el
analisis en las participantes mujeres, son las madres de familia y vecinas de los centros

educativos quienes suelen participar con mayor frecuencia.
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Por ejemplo, en el caso de la participacién en Grupos interactivos de matematicas, se
demuestra que la inclusién de personas adultas voluntarias consigue acelerar el tiempo de
aprendizaje dedicado a la realizacion de ejercicios, puesto que hay mayor atencién a las y
los estudiantes por parte del voluntariado participante (Diez-Palomar, Garcia, Molina & Rué,
2010). Las personas voluntarias participan activamente de la clase dinamizando las
interacciones de los grupos y se convierten en mediadores que colaboran con el docente o
la maestra del aula en la ensefanza. Las experiencias estudiadas por estas investigaciones
dan a conocer como la diversidad cultural que aporta el voluntariado va mas alla del propio
contenido matematico ya que permite la inclusién de todo el alumnado y la superacién de
barreras del aprendizaje y la participacion, sumando, también a resolver situaciones

potencialmente conflictivas (p.84).

Otra de las aportaciones novedosas en cuanto al aprendizaje de las matematicas es que,
la participacién de las familias permite hacer ver que cuanto mas dificiles son las
matematicas, mas complicado es que las familias se sientan capaces de involucrase en la
educacién matematica de sus hijas e hijos (Diez-Palomar & Molina, 2009). Este es un tema
fundamental que es tomado muy en cuenta para el desarrollo de esta investigacion de tesis
doctoral, ya que los caminos de investigacion que subyacen al trabajo de Diez-Palomar y
Molina (2009) demostraron la relevancia del rol de las identidades (incluso a nivel
autoconcepto, en cuanto a concebirse capaces de hacer matematicas) en la implicacion
que puedan tener las familias, en concreto las madres, en la educacion de sus hijos e hijas.
De manera que han de estrecharse lazos entre la escuela y los hogares para favorecer el
éxito escolar. Estos lazos dependeran, en cierta medida, de las oportunidades que las
escuelas y los centros educativos otorguen a las familias para participar en actividades

escolares (p. 223).

La investigacién sobre el efecto que esta participacion pueda tener en la identidad
matematica de las madres se visualiza como un aspecto muy relevante en el marco de este

proyecto de investigacién doctoral.

Otras referencias teéricas en las que se basa el aprendizaje de las matematicas en las
comunidades de aprendizaje, es en la idea de que el aprendizaje es situado (Lave &
Wenger, 1991) y construido en un contexto particular (Diez-Palomar, Menéndez & Civil,
2010). En consecuencia, la ensefanza de las matematicas a personas adultas ha de

orientarse a encontrar conexiones entre los conceptos formales de la matematica con las
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situaciones en las que se enmarcan las experiencias cotidianas de la vida adulta (Carraher
& Schliemann, 2002).

En la formacion dialégica de familias, se hace visible la importancia del contexto en el
proceso de aprendizaje, las personas adultas usan sus propias experiencias para entender
las ideas matematicas (Diez-Palomar, Menéndez & Civil, 2010). Esta conclusion coincide
con investigaciones anteriores (Lave & Wenger, 1991). Tomando como referencia esas
aportaciones, se sabe que el contexto es un tema de importancia tanto para el aprendizaje
de las nifias y los nifos (Moschkovich y Brenner, 2002; Nunes, Schliemann, Carraher, 1993)
y para estudiantes adultos (Curry, Schmitt, & Waldron, 1996; Diez-Palomar, 2004; Diez-
Palomar, 2009; Knijnik, 2003).

En este sentido, es necesario tener claro con quién se estan trabajando los procesos de
ensefanza de las matematicas (Carraher & Schliemann, 2002), ya que las personas adultas
que atienden cursos basicos de matematicas prefieren actividades mucho mas conectadas
a sus experiencias cotidianas en lugar de el mero uso de expresiones simbolicas y
procedimientos. Esto ha derivado en la necesidad de disefiar cursos mas adecuados a las
situaciones cotidianas matematicamente significativas para que, a partir de estas
situaciones, se construya conocimiento que movilice del aprendizaje matematico concreto
al abstracto (Plaza et al, 2014). En las CdA las personas adultas deciden sobre su propio
aprendizaje, ya que su participacion es voluntaria y la decision del contenido a estudiar es
realizada bajo consenso entre ellos y ellas y las personas responsables de los centros
educativos o de la gestion de dichos espacios. En esta misma linea, el aprendizaje no es
unidireccional en donde existe un rol de maestro(a) experto(a), ya que el aprendizaje se
convierte en una practica en la que todos y todas participan. De manera que se construyen
espacios donde las personas adultas se sienten comodas y motivadas para participar y

compartir sus propios conocimientos (Diez-Palomar, Menéndez & Civil, 2010).

De acuerdo con Diez-Palomar (2009), un espacio que otorga comodidad para compartir
diferentes enfoques de aprendizaje y resolucién de problemas matematicos puede llevar a
un aprendizaje mas profundo. Por lo que la interaccion, el estudio de la matematica desde
una perspectiva concreta, el didlogo igualitario y los espacios dialégicos que otorgan
prioridad a las experiencias, son temas cruciales para el aprendizaje de las matematicas en

las personas adultas.
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3.2 Tertulias Matematicas Dialogicas

En el marco de esta investigaciéon de tesis doctoral, se presenta en el apartado siguiente
una descripcion mas amplia de las Tertulias Matematicas Dialdgicas. Se describe su
funcionamiento, bases y vinculacién con la Formacion Dialégica de Familias y la Lectura

Dialdgica.

3.2.1 Antecedentes y funcionamiento de las tertulias matematicas dialdgicas

Las Tertulias Matematicas Dialégicas (TMD) son una actuacion educativa basada en los
principios del aprendizaje dialdgico, que permite la construccién colectiva de conocimiento
en torno a un texto clasico del campo de las matematicas donde se incluyen autores como
Euclides, Euler, autores conocidos en ciencas, que han usado las matematicas como
soporte para sus aportaciones cientificas, tales como Copérnico, Galileo, Kepler, y autores
que han escrito sobre la historia de las matematicas, como Boyer, o Collete entre otros
(Diez-Palomar, 2017).

El principal antecedente de las TMD, son las Tertulias Literarias Dialégicas, las cuales se
implementaron por primera vez a finales de la década de los 1970s en la Escuela de Adultos
de la Verneda en Barcelona, Espafa. Como ya se refirid en el apartado anterior, esta
escuela fue conformada por el grupo de vecinos y vecinas del barrio, personas de clase
trabajadora que, lideradas por Ramén Flecha, emprendieron un movimiento social para
demandar educacion y un espacio publico en donde formarse. Este grupo de personas no
contaba con experiencia académica ya que no habian asistido con anterioridad a ninguna
escuela, ocuparon el edificio que ahora alberga la escuela para convertirlo en un centro
comunitario (Sanchez, 1999). Comenzaron a tener clases y a aprender en ese lugar
fundando asi la escuela de adultos. Algunas personas del grupo iniciaron la lectura de textos
de literatura clasica, siendo las primeras experiencias de lo que hoy se conoce como
Tertulias Literarias Dialdgicas. Personas neolectoras y con escasas experiencias
educativas tuvieron desde esa escuela la posibilidad de disfrutar de grandes obras como

La Odisea y la lliada de Homero, Ulises de Joyce, Don Quijote de la Mancha de Miguel de
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Cervantes, o Hamlet por Shakespeare, utilizando el aprendizaje dialogico (Flecha, 1997)
para compartir sus ideas, reflexiones y sentimientos sobre estas obras y construir un puente
para superar la exclusion social y educativa que hasta ese entonces habian padecido. Su
experiencia ha sido testimonio de superacién del elitismo cultural (Freire, 1997). Hoy en dia
miles de personas alrededor del mundo en diversos espacios de educacién formal o no
forma, han conducido Tertulias Literarias Dialogicas (Flecha, 2011; De Botton et al., 2014;
Mirceva & Larena, 2010).

A partir de esta experiencia, en el ano 2016 un grupo de seis mujeres de esa escuela
comenzo a reunirse para la lectura de libros clasicos, pero ahora en el campo de las
matematicas (Diez-Palomar, 2017). A diferencia de las Tertulias Literarias Dialdgicas, esta
actuaciéon educativa estd menos extendida en los centros educativos, sin embargo, ya

existen experiencias en México y Reino Unido que estan en proceso de ser publicadas.

Las TMD se basan en el aprendizaje dialégico (Flecha, 1997; Aubert, Garcia, Racionero,
2009), el cual se da mediante las interacciones entre las personas en donde el dialogo

constituye un elemento clave para que se produzca aprendizaje.

Teniendo como referencia el funcionamiento de las Tertulias Literarias Dialdgicas, para la
realizacién de las TMD se analizaron textos clasicos en matematicas. Al tomar en cuenta
las experiencias hasta ahora desarrolladas en los centros educativos y documentadas por
el grupo de investigacion CREA, los criterios que se identifican para la seleccion de un texto

matematico como clasico son:

e Que la obra aborde temas de relevancia y vigencia matematica: como en todas
las ciencias, las matematicas son una rama del conocimiento que se encuentra por
necesidad en constante evolucion. De manera que, existen contribuciones
cientificas que permanecen y sustentan nuevas aportaciones y otras que han sido
revocadas o superadas (Kuhn, 2019). Por ello, este criterio busca asegurar que los
contenidos matematicos acufiados en las obras de las TMD sean vigentes, sin
importar la temporalidad en la que hayan sido expuestos, sino que su concepto y
aplicabilidad continue siendo valida (Diez-Palomar et al., 2007).

e Autores y autoras reconocidas por la comunidad cientifica internacional.

Todas las personas que a lo largo de la historia y desde diferentes lugares del
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mundo han contribuido al conocimiento de las matematicas y al desarrollo cientifico
en esta rama.

¢ Diversidad de temas y ramas matematicas. Para lograr responder a los intereses
y demandas de que mantenga concordancia instrumental de acuerdo a los intereses

o0 demandas de las personas participantes de la TMD.

En cuanto al funcionamiento de las TMD, la revision de literatura realizada (Diez-Palomar,

2017, 2019) permite describirlo mediante los siguientes pasos:

viii. Eleccion colectiva y consensuada de una obra clasica matematica, asi como el
numero de paginas a debatir. Este proceso es fundamental para que el desarrollo
de las TMD responda de una manera democratica a los intereses y demandas
que quienes participan.

iX. Lectura en casa e identificacién de los parrafos o ideas que hayan llamado la
atencién. La lectura en casa permite un estudio individual en un primer plano
subjetivo de aprendizaje. Las experiencias previas de las TMD muestran la
oportunidad de ampliar la lectura indagando en fuentes adicionales aquellos
conceptos o situaciones matematicas que se considera que no estan bien
esclarecidos en el texto, de manera que, preparar con anticipacion la idea o
parrafo que ha llamado la atencién para luego compartirlo en el espacio de la
TMD, permite a quienes participan fundamentar previamente sus aportaciones
con mayor informacién para apelar a argumentos de validez requeridos en el
dialogo igualitario.

X. En el momento de la TMD, una vez que quienes participan se sientan en circulo,
el moderador(a) de la tertulia dinamiza el dialogo mediante turnos de palabra a
quienes desean hablar o compartir; quien habla comparte la idea seleccionada y
el porqué de su seleccidon. Las opiniones de todos y todas son escuchadas y
respetadas. El intercambio que se suscita mediante el dialogo igualitario permite
a quienes participan enriquecer la comprension y conocimiento al interactuar con
el resto de las participantes, en un proceso intersubjetivo e intrasubjetivo de
aprendizaje (Vygotsky, 1978).

Xi. El moderador(a) motiva a la participacién tomando en cuenta los argumentos del
porqué se ha seleccionado dicha idea torno a debate abierto por cada

participante. Todas las personas tienes la misma oportunidad de participar y el
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moderador(a), prioriza la participacion de quienes han tenido menor oportunidad
de participar, para asi promover el didlogo igualitario. A diferencia de las TLD, las
TMD corresponden a un campo cientifico (no estético) en el que la necesidad de
consenso es imprescindible (Rodriguez, 1999). Si bien se pueden tener formas
diferentes de comprender determinado concepto matematico, es necesario
procurar mediante la argumentacién un acuerdo compartido respecto al
concepto. De manera que, el espacio de la TMD puede ser extendido a otros
espacios, involucrar a otras personas o fuentes de informacion que permitan un

acuerdo colectivo en torno a determinada tematica o concepto.

De manera esquematica, el funcionamiento de las TMD puede visualizarse de la siguiente

manera:

Figura 1. Funcionamiento de las Tertulias Matematicas Dialogicas

N

LECTURA E
IDENTIFICACION DE
IDEAS

y

MODERACION
DE LA TMD

Fuente: Elboracion propia a partir del trabajo de Diez-Palomar, J. (2017) Mathematics dialogic
gatherings: A way to create new possibilities to learn mathematics. Adults Learning Mathematics: An
International Journal, 12(1), 39-48.

Las TMD se orientan a promover el aprendizaje de las matematicas y la motivacion hacia
el uso y estudio de éstas (Diez-Palomar, 2017), sin embargo, no sustituyen a otras formas

de organizacion para el aprendizaje como lo son clases convencionales de la asignatura,
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formacion dialégica de matematicas o grupos interactivos (Garcia Carrién & Diez-Palomar,
2015).

Las TMD se basan en el aprendizaje dialégico (Flecha, 1997; Aubert, Garcia, Racionero,
2009), el cual se da mediante las interacciones entre las personas en donde el dialogo

constituye un elemento clave para que se produzca aprendizaje.

El funcionamiento de la TMD yace en los principios de aprendizaje dialégico de manera
que, tanto su funcionamiento como las obras debatidas guardan correspondencia a estos
principios. En la seccion inicial de este capitulo ya se han definido cada uno de estos
principios y las teorias que les respaldan. En este apartado y a modo de discusién para su
refinamiento, se presenta como es que se manifiestan cada uno de estos principios en las

TMD a partir del analisis de su funcionamiento vy criterios.

. DIALOGO IGUALITARIO
Todas las aportaciones y opiniones se respetan y son igualmente valoradas, nadie
impone su opinidn como la Unica por considerarse una persona mas experta porque
tenga una formacioén especifica en el tema del que se trata, o porque es la opinién
aportada por el moderador o moderadora. Si hay diversidad en la comprension,
estas diferencias enriquecen el debate y se busca llegar al consenso mediante
argumentos de validez (Habermas, 2001), asi se generan oportunidades para

aprender unos de otros.

. INTELIGENCIA CULTURAL
Este principio cobra particular relevancia en las TMD, en donde las habilidades
practicas, comunicativas y académicas (Aubert et al, 2009) se conjuntan para lograr
una comprension critica al vincular el contenido tanto al contexto real, como al
realizable, imaginable o posible, de acuerdo a las propias experiencias individuales
o0 colectivas y a los problemas cotidianos que necesitan de herramientas

matematicas para su resolucion.

. TRANSFORMACION
En las TMD el principio de transformacién radica en la importancia de la
heterogeneidad de sus participantes (Freudenthal, 1986; Garcia-Carrion & Diez-

Palomar, 2015; Diez-Palomar, 2017), la diversidad y las altas expectativas

74



UNIVERSITAT o CAPITULO 3. LAS TERTULIAS MATEMATICAS DIALOGICAS EN EL CONTEXTO

BARCELONA DE LAS COMUNIDADES DE APRENDIZAJE

VL.

VIL.

apuntalan a la transformacion del contexto sociocultural, permitiendo la superacién
de barreras académicas elitistas y mitos con relacién al aprendizaje de las
matematicas (Abiola & Dhindsa, 2011). En las TDM los debates surgen “A hombros
de gigantes”, profundizando en las apotaciones matematicas mas relevantes, cuyo
conocimiento permite superar estereotipos (Boaler, 2013), desigualdades

educativas y sociales.

DIMENSION INSTRUMENTAL

Las matematicas son per se, instrumentales. Sin embargo, su aplicabilidad va mas
alla de las competencias basicas para la resolucién de problemas que conlleven
razonamiento abstracto, sino que, en particular, la alfabetizacion numérica y el
comportamiento matematico, tienen estrecha relacién con temas cruciales como el
cuidado de la salud, manejo de la tecnologia, toma de decisiones, organizaciéon
financiera, orientacion espacial, entre otros. Sin dejar de mencionar la evidente

vinculaciéon con el mercado laboral y oportunidades econémicas.

CREACION DE SENTIDO

Este principio envuelve valores mas alla del sentido utilitario y practico del
aprendizaje de las matematicas en las TDM. A partir de las interacciones, se
generan nuevos significados y se produce un encanto con las matematicas. El
impacto educativo es también emotivo, ya que incide tanto en las relaciones de
amistad entre las personas participantes como en su autoestima y autoconcepto
(Aubertetal., 2009), encaminando la superacion de la llamada ansiedad matematica
(Furner & Berman, 2003)

SOLIDARIDAD
Las TMD son espacios inclusivos en los que el aprendizaje parte de la ayuda mutua,
con el firme propdsito de que nadie se quede atras, buscando garantizar desde la

colaboracion y los lazos de amistad el aprendizaje de todos.
IGUALDAD DE DIFERENCIAS

En la TMD la diversidad es fundamental para aprender. Quienes participan son de

bagajes académicos, culturales y generacionales distintos. No obstante, a esas
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diferencias, las obras que se debaten son las mismas y es mediante la construccion
dialégica dada en los debates que se promueven los mismos resultados de
aprendizaje para todas las personas participantes. Las TMD velan por el derecho a

un curriculo de los maximos y de la no segregacion ni adaptacion.

3.2.2 Bases teoricas y didacticas del aprendizaje de las matematicas en las Tertulias

Matematicas Dialogicas
Bases tedricas de las TMD

Las TDM se basan en el aprendizaje dialégico (Flecha, 1997; Aubert, Garcia, Racionero,
2009), el cual se da mediante las interacciones entre las personas en donde el diadlogo
constituye un elemento clave para que se produzca aprendizaje. El aprendizaje dialdgico
ha sido uno de los principales enfoques de las teorias del aprendizaje de personas adultas
en las ultimas décadas. Este enfoque sugiere que las y los adultos son responsables de su
propio aprendizaje, convirtiéndose en agentes activos, creando espacios educativos
basados en la solidaridad y las interacciones sociales (Flecha, 1997). Este aprendizaje, de
acuerdo con las aportaciones de Vygotsky (1978) surge como resultado del intercambio
producido mediante las interacciones entre aprendices con diferentes niveles de habilidad.
Cuando hay dos o mas personas siempre es posible crear la llamada “zona de desarrollo
préximo” (Vygotsky, 1978) en la que cada individuo dentro de un grupo puede alcanzar su

“potencial” capacidad matematica con la ayuda de otra persona que puede hacerlo.

Otro elemento de relevancia que fundamenta a las TMD es la idea de “andamios” propuesta
por los autores David Wood, Jerome S. Bruner y Gail Ross (1976). Esta idea coloca la figura
del profesor como un agente que apoya el pensamiento de los y las estudiantes
proporcionandoles “pistas” para que puedas construir su propia comprension en torno a

éstas.

Diez-Palomar y Anagnostopoulou (2019) al presentar la efectividad del aprendizaje
dialdégico en las personas adultas, describen dentro del marco conceptual de las TMD que
este enfoque de andamiaje también es utilizado con éxito en el campo de las matematicas.
Asimismo, estos autores apelan a las aportaciones de Catherine A. Hansman (2001) quien
establece que el aprendizaje de las personas adultas se produce en un contexto de

interaccion entre ellos y ellas. En el terreno de la participacion de las familias, se refiere a
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este enfoque para caracterizar como las personas adultas usas sus conocimientos previos
para crear “zonas de practica en matematicas”, que generan aprendizajes como
consecuencia de estas interacciones (Gonzales, Andrade, Civil y Moll, 2001 en Diez-

Palomar & Anagnostopoulou, 2019).

Para explicar el funcionamiento de este proceso de aprendizaje social, se puede recurrir a
las aportaciones de Neil Mercer (1995), uno de los investigadores mas referidos en materia
de psicologia linguistica y la influencia del lenguaje y el didlogo en el aprendizaje. Este autor
propuso una taxonomia para diferenciar entre unas discusiones disputativas, acumulativas
y exploratorias. Esas tres categorias ayudan a comprender como los individuos usan el
lenguaje para aprender. Mercer explora las relaciones entre calidad de dialogo,
razonamiento y resultados académicos. Al hacerlo, termina con la idea de "charla
exploratoria", que es este tipo de charla que los individuos usan para compartir informacién
relevante, comprometiéndose con las ideas de otros. Al considerar esta idea, se puede
determinar que el aprendizaje esta conectado de alguna manera con el dialogo y el

razonamiento.

Por otro lado también se presenta el concepto de “habla dialégica” (Diez-Palomar & Cabreé,
2015; Garcia-Carrién & Diez-Palomar, 2015), como un instrumento metodoldgico para
analizar los puntos finos en los eventos de interaccion cuando dos 0 mas personas trabajan
juntas para resolver un problema matematico. Este mismo autor, tomando como medio el
“habla dialégica” para observar el aprendizaje cognitivo, exploré6 cémo los aprendices
justifican sus argumentos cuando trabajan entre pares o ante sus profesores. Las y los
estudiantes pueden usar “habla dialdgica” (definida como un tipo de dialogo basado en
argumentos de validez para justificar respuestas, que pueden ser verificadas por alguien
mas que esté involucrado en el evento interactivo) o “habla no-dialégicas” (entendidas como
aquellas que se basan en argumentos de poder que alguien emite de acuerdo con su
posicion jerarquica). Las evidencias de sus investigaciones sugieren que el aprendizaje es
mas propenso a generarse cuando se esta en un evento interactivo en donde predominan
el “habla dialégica”. Las TMD son espacios en donde quienes participan usan “habla

dialégica” para compartir sus pensamientos en torno a las matematicas.

El campo de la neurociencia, Kandel, Schwartz y Jessel (2014), explican que la plasticidad
cerebral es un proceso mental que ocurre a lo largo de la vida de las personas. El cerebro

siempre esta creando nuevas neuronas. La interaccion social esta altamente correlacionada
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con la creacion de redes neuronales asociadas con recuerdos concretos o entendimientos
sobre conceptos particulares. Tal evidencia sugiere que Wood, Bruner y Ross (1976),
Vygotsky (1978) y otros estudiosos que asumen que el aprendizaje es un proceso social,
como Freire (1970), Wertsch (1990), Leontiev y Luria (2005), o Flecha (1997) tienen razon
en su afirmacién de que el aprendizaje no tiene edad y es el resultado de las interacciones

entre las personas.
Bases didacticas de las TMD

Desde un enfoque didactico las TMD se plantean desde una concepciéon de Matematica
Realista (MR) cuyo referente principal es Hans Freudenthal (1980), que plantea la
matematica como una actividad humana y social (p.33). Freudenthal utilizaba la palabra
“matematizacion” para referirse a este enfoque. El valor educativo de las matematicas yace
en la medida en que permite comprender y participar de los modos en que esta disciplina
permite organizar el entorno natural y social. Como caracteristicas de este proceso se
identifica el lenguaje como vehiculo de indagacién y la motivacion como motor del

aprendizaje.

La MR distingue niveles en el proceso de aprendizaje en el que las matematicas realizadas
en un nivel se convierten en matematicas observadas en el siguiente. En un grupo, y en
particular en un grupo heterogéneo, esta relacion de utilizacién y observacion se enfatiza
en beneficio del proceso de aprendizaje en si (p.170). Desde un punto de vista curricular,
este proceso se enriquece de dos fuentes principales que son la historia de la matematica
y las invenciones y producciones espontaneas de las y los estudiantes (Alagian, Bressan,
Sadovsky, 2005).

Por otro lado, las TMD se basan en la Lectura Dialdégica (Soler, 2003), que consiste en el
proceso intersubjetivo de leer y comprender un texto a partir de la interaccion con otros
agentes, profundizando las interpretaciones individuales mediante la construccién colectiva
de significado, abriendo asi posibilidades de transformacion. La lectura dialégica va mas
alla de la decodificacién de palabras, ya que es un acto precedido y entrelazado con el
conocimiento de la realidad. El lenguaje y la realidad estadn interconectados y la
comprension se logra mediante la lectura critica del texto, percibiendo la relacion que existe

entre lo leido y el contexto (Valls, Soler, Flecha, 2008).
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Para finalizar, el aprendizaje de las matematicas mediante las TMD se configura mediante
la consideracion de varios elementos. Primero, el uso de obras clasicas referentes en el
campo de las matematicas mediante la lectura dialoégica, ya que ello sugiere que las
personas adultas son capaces de debatir y entender las matematicas formales. Ciertas
teorias en Sociologia de la Educacion establecen que el aprendizaje se estratifica entre los
individuos de acuerdo con su clase social (Bourdieu, 1986). Estas teorias hicieron
referencia al concepto de “capital cultural’” explicando que ciertas formas de cultura se
valoran socialmente sobre otras. Este concepto englobd un conjunto de aspectos
simbolicos como habilidades, gustos, preferencias lectoras, conocimientos, formas de
vestir, etc. De acuerdo con esto, el autor sustentaba que las clases sociales desfavorecidas
no eran capaces de apreciar ciertos insumos culturales o cientificos que las clases
favorecidas si. Entendiendo que esta idea es totalmente falsa y que hay un gran cumulo de
nuevas aportaciones en el campo de la sociologia que evidencian desde las evidencias
cientificas todo lo contrario, las TMD se muestran como una oposicién a esas ideas clasistas

y reproduccionistas.

En las TMD se disfrutan y valoran las mejores lecturas en el campo de las matematicas,
desde la lectura dialdgica que permite el intercambio de ideas con el libro en mano y a
hombros de los grandes matematicos y matematicas de la historia. Mientras mejores sean

las lecturas, mejor sera el aprendizaje.

Las diferencias en cuanto a percepciéon econdmica, religion, género, procedencia, edad o

ideologia, s6lo se suman en la generacion de mas y mejores aprendizajes.

Si bien, las evidencias hasta ahora presentadas ya reflejan impacto de as TMD en la
generacién de aprendizaje de las matematicas, esta investigacion de tesis doctoral prevé
ampliar dichos hallazgos al focalizar el estudio del aprendizaje de las matematicas en
mujeres adultas no escolarizadas y sin titulacion académica. Dado que, este grupo
poblacional se encuentra en una condicion particular de vulnerabilidad y exclusion, se hace
necesario constatar qué actuaciones educativas son las mas adecuadas para generar
aprendizajes en matematicas y, a la vez, motivacion educativa y posibilidades de
reincorporarse en la vida académica. Se plantea la hipotesis de que la TMD es una AEE

capaz de generar impacto en esas dos vertientes.
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En este apartado se retoman las aportaciones del aprendizaje dialégico respecto a la
dimensién social del aprendizaje (Aubert, Garcia, Flecha, Racionero, & Flecha, 2008). Para
esto se presenta un cumulo de aportaciones que van desde la psicologia hasta la
sociologia, con la intencién de ampliar la comprensiéon sobre la forma en la que se
constituyen y transforman determinadas actitudes hacia el aprendizaje de las matematicas

particularmente en las personas adultas.

En principio se presentan referencias tedricas respecto a la naturaleza intrapersonal del
aprendizaje y se describe la forma en como las interacciones y dinamicas sociales inciden
en la conformacién de determinadas creencias y conductas que constituyen al ser humano
desde un enfoque intersubjetivo. George Mead y Vygotsky son los principales referentes

citados en esta seccion.

Este apartado se propone explorar los elementos actitudinales vinculados especificamente
con el aprendizaje de las matematicas. Con base en el revision tedrico cientifica realiza
para esta investigacion doctoral, se presenta una clasificacién de actitudes mediante sus
distintas dimensiones: afectiva, cognitiva y conductual. Esta clasificacion toma como
referencia las bases psicosociales del aprendizaje dialdgico y las contribuciones de diversos
autores y autoras que resaltan la influencia de las actitudes en el aprendizaje de las
matematicas (Gundlach, Richards, Nelson, & Levesque-Bristol, 2015; Kroenung &
Eckhardt, 2011; Pimta, Tayruakham, & Nuangchale, 2010).

La descripcion de estos elementos dentro del marco tedrico de esta investigacion, guia el
analisis de los datos obtenidos en este estudio. Se asume que estas determinadas actitudes
contribuyen al aprendizaje de las matematicas o, en contraparte, suponen una barrera para

lograrlo.
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4.1 La naturaleza interpersonal del aprendizaje dialdgico: su dimension
actitudinal

4.1.1 Aportaciones de Lev Vygotsky y George Mead en la concepcioén social del
aprendizaje
Como se menciond en el capitulo anterior, uno de los referentes principales del

aprendizaje en su concepcion dialégica (Aubert et al., 2008) es Lev Vygotsky quien en su
teoria sociocultural de desarrollo y aprendizaje propone que la inteligencia y los procesos
psicolégicos superiores se desarrollan en la vida social al interactuar con otras personas.
Estas interacciones funcionan como mediadores de la cultura y permiten el acceso a la
misma mediante el lenguaje. Este autor concibe la intersubjetividad como la conciencia que,
en conjunto con las caracteristicas sociales y culturales, determina el desarrollo de
procesos psicolégicos superiores (Vygotsky, 1995). De manera que, el origen de la

cognicion es social (Aubert et al., 2008).

Esta idea tiene particular importancia dado que superd posturas reduccionistas del
desarrollo en psicologia, ya que esta teoria indicaba que no todo lo relativo al desarrollo
humano tiene lugar en el individuo. El aprendizaje tiene lugar, en principio, en un “plano
intermental”’, que sucede mediante la interaccion con otras personas. Posteriormente, se
pasa a un “plano intramental”, en donde esos conceptos o competencias, se internalizan
(Vygotsky, 1996). Dicho de otra manera, las funciones superiores se originan como
relaciones entre seres humanos en un doble proceso: en principio, a nivel social, y mas
tarde a nivel individual; primero de una manera “interpsicoldgica” refiriendo a las relaciones
entre las personas, y luego, en el “interior” del individuo de una forma “intrapsicoldgica”
(Vygotsky, 1996, p.94). Esta transicién del momento social al momento individual esta llena
de oportunidades de transformacion para el desarrollo, por lo que el funcionamiento
cognitivo y emocional de una persona no es una reproduccion de los procesos sociales
organizados, sino las transformaciones de esos procesos a nivel individual (Wertsch, 1991
en Aubert et al., 2008).

En la misma linea, el aprendizaje dialégico se sustenta en las aportaciones del
interaccionismo simbdlico del tedrico del conductismo social George Mead (1973), las
cuales fueron revisadas desde un enfoque interdisciplinario y fortalecido por otras ciencias

sociales por parte de las y los autores del aprendizaje dialégico (Aubert et al., 2008, p. 110).
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En esta teoria se propone una interaccién constante entre la persona y la sociedad, la cual
sucede hacia el exterior, pero también de manera interna en el individuo, por lo que las
personas solo pueden entenderse a si mismas como miembros de la sociedad y sus
pensamientos y actitudes son resultado de un proceso de desarrollo social mediado por el
lenguaje. La persona y los significados que da a sus acciones son de origen social, esta

sociedad esta a la vez dentro del individuo en forma de “mi” (Mead, 1973).

Mediante la percepcion de las reacciones en “otros”, el individuo incorpora actitudes y
conductas en relaciéon con si mismo. Esto sucede por multiples razones, para sentirse
incluido en el grupo, para atender expectativas de las personas que son de importancia
para ellos entre otras causas. Esta incorporacién es muy relevante en el terreno del
aprendizaje de las matematicas y las ciencias en general, porque las y los estudiantes
incorporan la imagen que el profesorado o profesional de la educacion tiene sobre ellos y

Fezd

ellas, para constituir su autoconcepto “mi” académico a partir de esto. Esta creacion
interaccionista del autoconcepto puede ser considerada positiva cuando las personas que
interactian con el o la estudiante expresan altas expectativas sobre él o ella. En
contraparte, si estas interacciones son negativas mostrando bajas o nulas expectativas, el
“‘mi” que se constituya por el estudiante carecera de confianza en continuar y no se

reconocera como capaz de aprender (Aubert et, al. 2008).

De esta manera, el lenguaje desde todas sus dimensiones (verbal o no verbal), esta
relacionado con la persona. Como refiere Aubert et al (2008) acerca de Mead, “la persona,
la mente, la conciencia de, y el simbolo significante estan conectados” (Mead, 1973). En
las interacciones sociales, mediante este lenguaje, se influye en la imagen personal y

conducta de las otras personas.

Ambos autores, Vygotsky y Mead, resaltan el hecho de que la mente se desarrolla desde
un proceso de actividad interpersonal, por lo que tanto lo que se comprende (ideas,
pensamientos y creencias) como lo que se siente o percibe (las emociones, sentimientos o

animos) tienen una dimension social.

En el marco de esta investigacion, se asumen dos dimensiones desde las que se plantea
la identificacion de elementos inherentes al desarrollo del aprendizaje: una dimensién
actitudinal y una dimension instrumental. En los apartados siguientes y en el capitulo

posterior se presenta el detalle de estas dimensiones y los aspectos inherentes a cada una
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de ellas que inscriben en el &mbito del aprendizaje de las matematicas en las personas

adultas, dando un particular énfasis a los que se relacionan mas con las mujeres.

4.1.2 Marco conceptual de las actitudes: su clasificacion e influencia en el
aprendizaje

Las contribuciones de diversos autores y autoras en el campo de la educacion en
matematicas, sefalan la influencia de las actitudes en el aprendizaje de las matematicas
(Gundlach et al., 2015; Kroenung & Eckhardt, 2011; Pimta et al., 2010). Esta literatura se
muestra principalmente en el terreno de la didactica, resaltando la importancia de que el
profesorado promueva actitudes positivas hacia el aprendizaje y posea herramientas
didacticas y pedagdgicas para superar actitudes negativas por parte de las y los estudiantes
(Andra, Brunetto, Liljedahl, & Levenson, 2017; Cahill et al., 2018; Hannula, 2002).

Por otra parte, otros estudios se han propuesto contribuir a investigar cémo fomentar
actitudes positivas en el mismo profesorado, bajo el entendido de que sus propias actitudes
afectan sus formas de ensefianza y por tanto influyen en el aprendizaje de sus estudiantes
(Arslan, 2019; Elaldi, 2016; Lujan & DiCarlo, 2017).

Para ampliar este analisis, es necesario conceptualizar esta dimensién actitudinal del
aprendizaje desde un enfoque general que luego permita concretar estos elementos en el

ambito de las matematicas.

Desde la psicologia social, la actitud se define la predisposicion aprendida para responder
de un modo consiente a un objeto social (Eiser, 1986). Esta definicion permite identificar
que una actitud es reflejo del comportamiento que emplea un individuo para hacer algo,
representa su forma de sery actuar, que puede relacionarse con su caracter y su motivacion

hacia determinadas acciones, metas u objetivos (Crano & Prislin, 2008).

En ese mismo sentido, Alice Eagly y Shelly Chaiken (1993) proporcionan una definicién
holistica de la actitud, la cual describen como una “tendencia psicoloégica que se expresa al
evaluar una entidad particular con cierto grado de favor y desaprobacion”. El punto central
de esta definicidon es que las autoras enfatizan explicitamente que esta evaluacién abarca
todas las clases de respuesta actitudinal, identificadas como: afectivas, cognitivas y de

comportamiento (Crano & Prislin, 2008; Eagly & Chaiken, 1993). Estas clases de

85



UNIVERSITAT o CAPITULO 4. ELEMENTOS ACTITUDINALES VINCULADOS CON EL APRENDIZAJE
BARCELONA DE LAS MATEMATICAS EN PERSONAS ADULTAS

respuestas son fundamentales para los conceptos de actitud, ya que una actitud se
desarrolla sobre la base de respuestas (Bagozzi & Burnkrant, 1979; Breckler 1984). Una
persona no tiene una actitud, hasta que responde evaluativamente a una entidad (estimulo
u objeto de actitud) de una manera afectiva, cognitiva o conductual (Eagly y Chaiken 1993).

A continuacion, se presenta la definicién de cada una de estas respuestas:

Las respuestas evaluativas del tipo afectivo consisten en emociones,
sentimientos o estados de animo que las personas experimentan cuando
se enfrentan a un determinado objeto de actitud. En un nivel de medicién,
estas respuestas pueden variar desde extremadamente positivas (como
entusiasmo, esperanza, alegria u optimismo) a extremadamente
negativas (como miedo, enojo, pesimismo o depresion) (Kroenung &
Eckhardt, 2011).

La clase afectiva de las respuestas actitudinales se ha considerado de manera
predominante en los estudios sobre la actitud, de manera que este tipo de respuestas se
utilizé como sinénimo del mismo concepto de actitud y del término de afecto (Zajonc &
Markus,1984). A esta asociacién se le conoce como “primacia del afecto” (Crano & Prislin,
2008).

Las respuestas evaluativas del tipo cognitivo son pensamientos,
creencias o ideas sobre el objeto de actitud. Las creencias se entienden
como asociaciones o relaciones que las personas establecen entre la
actitud objeto y sus atributos (Fishbein y Ajzen, 1975). Los atributos que
estan asociados con la actitud objeto expresan una evaluacion positiva o
negativa y puede, al igual que las respuestas afectivas, ubicarse en un
continuo evaluativo extremadamente positivo (por ejemplo, util, saludable
0 sensato) a extremadamente negativo (por ejemplo, inutil, insalubre o
insensato) (Eagly y Chaiken, 1993). Ademas, tanto cognitiva como
afectiva, las respuestas se pueden expresar abiertamente (por ejemplo,
con reacciones como el llanto, la risa 0 una declaracién verbal) o de
manera encubierta sin ningun efecto aparente o visible (Kroenung &
Eckhardt, 2011).
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Estas respuestas estan estrechamente relacionadas con aspectos culturales propios del

entorno en donde se desarrolla el individuo y se enmarca el objeto de actitud.

Las respuestas evaluativas del tipo de conductual, son acciones abiertas
que las personas realizan en relacion hacia la actitud objeto. Aunque
abiertas, estas respuestas también se miden por un continuo evaluativo.
Tomando por ejemplo, la energia nuclear como objeto de actitud, un
grupo de personas podria manifestarse en contra y / o encadenara la
puerta de una central nuclear, mientras que otro grupo podria "solo"
expresar su actitud desfavorable al votar por un partido politico que se
opone a la energia nuclear. De modo que estas respuestas se manifiestan
por comportamientos que expresan intensiones respecto al objeto de
actitud y también se clasifican segun el tipo de respuestas del

comportamiento Eagly y Chaiken 1993, Eagly y Chaiken 2007).

La suposicion de que las actitudes se derivan del comportamiento pasado parte de la
premisa de que las personas tienden a inferir actitudes que sean consistentes con sus
comportamientos. En este sentido, teorias como la disonancia cognitiva (Festinger 1957) y
el concepto de actitudes como representaciones en la memoria (Bohner y Dickel 2011)
describen que los procesos de comportamiento (por ejemplo, la experiencia de
comportamiento directa o indirecta con el objeto de actitud) preceden un cambio de actitud
o la reformacién de una actitud inicial representa un caso especial (Kroenung & Eckhardt,
2011, p. 4). Estos autores Kroenung & Eckhardt (2011), declaran que se puede intuir que
los procesos cognitivos y/o afectivos anteceden el desarrollo de una actitud inicial, pero que
resulta contraintuitivo suponer que los procesos conductuales preceden a la formaciéon
inicial de actitud. En cuanto a esto, la literatura proporciona varios puntos de vista, autores
como Zanna y Rempel (1988) afirman que los procesos conductuales simples pueden
preceder a las actitudes iniciales. Otros (Fazio, 1995) sostienen el argumento de que una

la actitud inicial se construye en el momento y se antecede solo por afecto y/o cognicion.

De cualquier manera, ambas posturas son importantes para la psicologia social, ya que
distinguen que las actitudes son valiosas para la prediccion de conductas ya que intervienen
en un posicionamiento o sentimiento a favor o en contra de un objeto o hecho social
(Rodriguez Pérez, 2012).
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Como ya se menciond, en el ambito educativo y propiamente en la educacion matematicas,
esta dimension actitudinal, es util para orientar el analisis de los procesos de aprendizaje,
ya que promover actitudes positivas (en los tres tipos de respuestas actitudinales) se

identifica como un elemento clave para la generacién de aprendizaje (Hannula, 2002).

Cabe senalar que las actitudes son consideradas variables que sobrevienen durante el
curso de otra y la modifica en un grado mas o menos alto, de manera que no son
observables directamente pero si estan sujetas a inferencias observables (Morales, 2006).
Para el caso de las matematicas, Fennema y Sherman, ademas de realizar amplias
investigaciones en el terreno de las matematicas y el género (2000), desarrollaron un
instrumento que presenta una escala de medicion de actitudes hacia el aprendizaje de las
matematicas (1976) que ha sido utilizado por estudios en otros contextos (Zan, Brown,
Evanz & Hannula, 2006; Vazquez, Bellén y Fernandez, 2014) cuyas conclusiones resaltan
la importancia de los aspectos actitudinales en el rendimiento académico de las y los

estudiantes en matematicas.

4.2 Actitudes hacia el aprendizaje de las matematicas en personas adultas

4.2.1 Aspectos relacionados con dimension afectiva de las actitudes hacia el
aprendizaje de las matematicas

Un cumulo importante de investigaciones sobre la didactica de las matematicas se ha
enfocado en los aspectos actitudinales del tipo afectivo en los procesos de aprendizaje
(Hart, 1984; McLeod, 1988; Gomez-Chacén, 2001; Hannula, 2002;2006; Estrada & Diez-
Palomar, 2011). Las respuestas del tipo afectivo tienen que ver con las emociones,

sentimientos y estados de animo hacia determinado objeto de actitud.

Hannula (2002) ha explorado de manera amplia el papel de las emociones, valores y
expectativas en la formacion de actitudes hacia las matematicas. De acuerdo con sus
hallazgos, en los diferentes procesos emocional-cognitivos que producen una expresiéon de
una evaluacion de las matematicas las emociones son el proceso mas fundamental, que
subyace a cada expresion de evaluacion de una forma u otra. Mientras un estudiante se
dedica a una actividad matematica, hay una evaluacién continua inconsciente de la

situacion con respecto a las metas personales. Esta evaluacion se representa como una
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emocion: avanzar hacia las metas induce emociones positivas, mientras que los obstaculos
que bloquean el progreso pueden inducir ira, miedo, tristeza u otras emociones

desagradables (p. 29).

En este sentido, un concepto ampliamente estudiado en la ensefianza — aprendizaje de las
matematicas es la “ansiedad matematica” (Hembree, 1990; Jackson y Leffingwell, 1999;
Ma, 1999; Sherman y Wither, 2003; Tobias, 1993).

Hembree (1990) define la ansiedad como “un estado de &nimo sustentado por cualidades
como miedo y terror, una emocion desagradable que posee caracteristicas como
sentimientos de inseguridad e impotencia ante situaciones de peligro”. Este tipo de factor
afectivo es comun en las y los estudiantes cuando se encuentran frente a situaciones de
evaluacion o cuando se enfrentan a asignaturas consideradas dificiles, como pueden ser

las matematicas.

De aqui parte la nocién de ansiedad matematica, la cual es considerada por algunos autores
en psicologia (Hart, 1989; Tobias, 1978) como una emocion, dado que se presenta como
una respuesta afectiva del temperamento y que es inestable. Sin embargo, en el campo de
la educacion matematica, se considera mas una reaccion afectiva en el marco de las
actitudes, ya que puede mostrarse como algo que no es particularmente temperamental y
que ademas posee cierta estabilidad en el tiempo (Pérez-Tyteca, Castro, Rico & Castro,
2011).

Ashcraft (2002) define la ansiedad matematica como el sentimiento de nerviosismo,
malestar o tension que interfiere con el desempefo en matematicas. Por su parte, Wood
(1988) establece que este concepto se refiere a la ausencia de confort que alguien puede
experimentar cuando se le demanda rendir en matematicas (p.11). Ambas definiciones se
consideran como complementarias dado que una implica que el mal desempefo es
consecuencia de la ansiedad matematica y la otra refiere a la ansiedad como sentimiento
previo a la confrontacién con un problema o situacion matematica. En cualquier caso, la
ansiedad matematica representa una barrera para el aprendizaje en este campo de

conocimiento.

Otras investigaciones, se han encargado de la concrecién de los “sintomas” bajo los que se
puede identificar dicha ansiedad matematica: irritabilidad, inquietud, nervios, panico, terror,

preocupacion, confusion, miedo, tension, bloqueo o desorganizacion mental e incluso
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sintomas fisicos que surgen al hacer matematicas (Tobias y Weissbrod, 1980; Fennema &
Sherman, 1976).

Desde una perspectiva de género, no hay consenso entre si hombres o mujeres sufren
mayor o menor afectacién por la ansiedad matematica (Pérez et al, 2011; Estrada & Diez-
Palomar, 2011). Algunos autores como Hunt (1985) concluyen que existen diferencias
significativas entre hombre y mujeres, y muestra que las mujeres son las mas afectadas por
la ansiedad matematica. Sin embargo, otros estudios definen que estas diferencias no
siempre ocurren y que por tanto no se pueden realizar afirmaciones al respecto (Fennema,
Ryan, Frost & Hopp, 1990).

Por otra parte, Perina (2002) presenta criticas a los instrumentos utilizados para la medicion
de la ansiedad matematica, dado que, al momento de que estos instrumentos se
responden, puede ser que las mujeres sean mas susceptibles a admitir o informar sobre
sus experiencias de ansiedad que los hombres. En cualquier caso, se trata de un factor que

incide negativamente en el aprendizaje para ambos géneros.

Chernoff y Stone (2014) visualizan la ansiedad matematica como una “enfermedad”, desde
considerando que presenta los mencionados sintomas y que puede “contagiarse”.
Asimismo, estos autores presentan una revision de literatura sobre la ansiedad matematica
del profesorado, en la que resaltan que las y los estudiantes no son el unico sector afectado.
Los autores presentan que las causas de la ansiedad matematica pueden entenderse como
internas o externas. Las causas internas son las presentes en el individuo, sus
pensamientos, creencias y sentimientos; las externas las refiere a los entornos de
aprendizaje tanto escolares como no escolares. Por ejemplo, presentan las aportaciones
de Stodolsky (1985) y Ashcraft (2002). La primera autora, sefala que las estrategias
didacticas del profesorado influyen en las actitudes, expectativas y concepciones
posteriores de las y los estudiantes. Ella muestra que, cuando la organizacién de la
ensefianza de las matematicas se proporciona sélo mediante una Unica ruta para el
estudiante, es decir, cuando se basa unicamente en la explicacion del profesor seguida de
la realizacion de ejercicios de practica, es mas probable que se genere ansiedad dado que
la experiencia de aprendizaje no se diversifica. Cuando el profesorado recurre a otras
formas de aprendizaje como lo es el aprendizaje cooperativo entre pares, el uso de material

concreto y manipulativo y el uso de libros de texto genuinamente instruccionales, hay
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mayores posibilidades de que las y los estudiantes generen actitudes positivas hacia las

matematicas.

En el caso de Ashcraft (2002), sus estudios sefialan la escasez de estudios empiricos en
torno a las causas de la ansiedad matematica, sin embargo, dentro de las revisiones que
realiza, destaca las aportaciones de Turner et al (2002), quien en sus investigaciones
estudia los patrones de comportamiento de las y los estudiantes para evitar el estudio de
las matematicas, no implicarse en ello o bien no pedir ayuda. En sus hallazgos presenta
una relacion en la forma en cémo el profesorado de matematicas interactia con sus
estudiantes. Estos patrones aparecieron cuando el profesorado daba correcciones
altamente demandantes respecto a las actividades de aprendizaje encomendadas, pero no
proporcionaban apoyo cognitivo ni emocional para la correccién de estas tareas, es decir,
las exigencias hacia las y los estudiantes no corresponden con el apoyo pedagdégico
proporcionado. Este tipo de experiencias negativas con el profesorado en matematicas
ha mostrado ser un factor detonante del miedo o renuencia hacia su aprendizaje, en

personas de todas las edades (De la Torre, Maté & Rodriguez, 2009).

Propiamente en el campo de la educacion de personas adultas, las aportaciones de Klinger
(2011) demuestran que uno de los principales desafios que enfrentan los profesionales en
cualquier campo del aprendizaje de las matematicas en adultos es lograr resultados de
aprendizaje efectivos frente a las actitudes negativas prevalecientes en sus estudiantes, a
menudo presentes como consecuencia de experiencias de aprendizaje de matematicas
tempranas insatisfactorias. En todos los niveles del estudio de las matematicas, los
problemas son esencialmente los mismos: los enfoques tradicionales de la ensefianza de
las matematicas no funcionan para los estudiantes que tienen aversién a las matematicas
y €s necesario encontrar nuevas formas de abordar viejos problemas. Este autor, considera
que algunos estereotipos de las metodologias tradicionales, que tienen sus raices en el
conductismo y el cognitivismo, se consideran en el contexto de las caracteristicas
conductuales y cognitivas comunes entre los estudiantes que tienen aversion y ansiedad
por las matematicas. Esto motiva una reformulacion del enfoque pedagdgico de la

ensefanza de las matematicas para delinear estrategias para una practica mas efectiva.
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En cuanto a las causas internas, Pieronkiewicz (2017) retoma un enfoque ontoldgico para
describir los temores o0 miedos que se experimentan en torno a las matematicas. De manera
general, su estudio empirico distingue: miedo a la renuencia a las matematicas y a hacer
matematicas, miedo al fracaso, miedo a experimentar alguna clase de dolor emocional
(vergienza, decepcion, humillacion o desprecio de sus esfuerzos) y miedo a perder la auto
consistencia. La autora senala que el desarrollo de competencias afectivas que se
contrapongan a estas emociones y sentimientos negativos es muy importante para
desbloquear el poder matematico de los aprendices (DeBellis & Goldin, 2006). Lo que se
distingue como esencial no es eliminar dicho temor, frustracién o ansiedad haciendo las
matematicas faciles y divertidas, sino desarrollar actividades meta-afectivas que permitan
a las y los estudiantes transformar esos obstaculos y dificultades en experiencias positivas

que coadyuven a su motivacion y aprendizaje.

En el mismo campo afectivo, la literatura en educacion matematica presenta elementos que
se contraponen a dicha ansiedad o aversion matematica. En linea con el enfoque ontolégico
referido, Tylor y Brooks (1986) afirman que la construcciéon de confianza en el aprendizaje
de las matematicas es esencial para la superacion de la ansiedad matematica. Estrada y
Diez-Palomar (2011), se suman a dicha afirmacion, estableciendo que el nivel de confianza
que las personas tienen en sus propias capacidades y posibilidades influye en los
resultados que logran en las pruebas matematicas. En el campo de la formacion de
familiares (personas adultas), estos autores también distinguen la relevancia de tener un
autoconcepto positivo para un mejor desempefo matematico y a la vez, resaltan que los
buenos resultados en matematicas influyen en la mejora del autoconcepto, de manera que
se genera una relacién reciproca que tiene un impacto importante en las expectativas sobre
el aprendizaje de las matematicas. Este vinculo entre las competencias matematicas
obtenidas y la confianza para encarar un problema matematico también se ha explorado
desde la mirada del profesorado, estableciendo esta misma relacidén reciproca entre la
confianza en si mismos y su capacidad o conocimientos matematicos, esta relacion se
transmite en las y los estudiantes por lo que es fundamental para el profesorado contar con
ambas cualidades (Andra et al., 2017, Herdenson & Rodrigues, 2008).

La autora Jo Boaler en varias de sus investigaciones (1997, 2000, 2013, 2015) insiste en el
que la confianza en el aprendizaje de las matematicas es mayor cuando los ambientes de

aprendizaje estan basados en la colaboracion y dialogo constante. EI campo de la
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colaboracién para el aprendizaje (Vygotsky,1995) también cuenta con estudios muy
extensos desde en la educacion matematica (Akiba & Liang, 2016; Kaufmann &
Schmalstieg, 2003; Swan, 2006). Para los fines de esta investigacién doctoral, se toma
como referencia desde un enfoque afectivo, las aportaciones de Diez-Palomar y Garcia
(2015) quienes demuestran la eficacia en el aprendizaje de las matematicas cuando sucede
mediante la colaboracién, sustentada en interacciones dialdgicas. Estos autores refieren al
modelo de organizacién de aula de grupos interactivos, en donde las y los estudiantes se
organizan de manera heterogénea por grupos y cuentan con la participacion de una
persona adulta voluntaria para la dinamizacion de las actividades de aprendizaje. Las
conclusiones de estos autores resaltan como a través de este modelo de organizacion de
aula y de la transformacion de la escuela en una comunidad de aprendizaje (descrita en el
capitulo anterior), las y los estudiantes logran éxito educativo a la vez que construyen
relaciones de amistad basadas en la solidaridad y la creacion de sentido. Esta relaciéon
también se enmarca como reciproca, ya que las relaciones de convivencia y afectividad en
los espacios de aprendizaje influyen el desempefio académico y viceversa (Klinger,
2010;2011).

En la formacion de personas adultas, Civil y Andrade (2003) estudian el impacto de las
experiencias de colaboracion entre la escuela, mujeres inmigrantes mexicanas, directora y
bibliotecaria en una escuela secundaria de Tucson, Arizona. El trabajo de las autoras
muestra que el establecimiento de relaciones solidarias y colaborativas establecidas entre
estas mujeres permitié, mediante la participacion educativa en talleres de matematicas, que
las participantes pasaran de un rol de cuidadoras o un papel de madres intelectuales
capaces de apoyar el aprendizaje de sus hijos e hijas y su propio aprendizaje. Para las
autoras el didlogo y la participacion igualitaria se identific6 como un elemento

fundamental para lograr tal transformacion.

En contraposicion a la colaboracion basada en la solidaridad, se encuentra la
competitividad en el aprendizaje (Ames, 1984). Esta forma de aprendizaje ha tenido
influencia en la educacion matematica desde finales de la época de los cincuentas, con el
establecimiento de competencias internacionales como la Olimpiada de Matematicas
(Kenderov, 2006). Algunos autores y autoras sostienen que esta forma de aprendizaje
motiva a las y los estudiantes dada la relacion estimulo recompensa que las competencias

promueven (Ames, 1984; Kenderov, 2006; Reid, 1992). Sin embargo, investigaciones mas
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recientes y con perspectiva de género muestran que, no sélo esta forma es menos eficaz
en la generacion de aprendizaje (Aubert et al., 2008; Plass et al., 2013), sino que favorece
la ansiedad matematica especialmente en las estudiantes (Barnes & McCoy, 2006;
Peterson & Fennema, 1985). Los estudios longitudinales de Seymour (1995) reflejaron que,
el hecho de sentirse bajo la presion de una competencia perjudicaba el desempefio de las

estudiantes participantes en matematicas.

Para continuar con la exploracion de la dimension afectiva en el aprendizaje de las
matematicas, se hace referencia al concepto de “disfrute del aprendizaje de las
matematicas” (math enjoyment), el cual se define como el grado en que una persona
disfruta haciendo y aprendiendo matematicas (FitzSimons, 1994; Tapia, 1996). Las y los
estudiantes que disfrutan aprender matematicas y que perciben las matematicas como algo
util, son mas propensos a utilizar estrategias auto regulatorias que les permitan manejar las
situaciones de estrés que se les puedan presentar al momento de afrontar un problema
matematico (Pintrich & Zusho, 2002). Quienes disfrutan aprendiendo tienden a esforzarse
mas y persistir mas tiempo cuando encaran un reto (Stipek, 2002), lo cual, como
consecuencia, incide en su rendimiento en matematicas. Renninger y Hidi (2002), mediante
un estudio de caso demostré que un estudiante que ha desarrollado un buen interés en
algun campo de estudio suele esperar tener un alto rendimiento en esa asignatura, mientras
que un estudiante que muestra menor interés es menos probable que obtenga un alto
rendimiento. De manera que un grado elevado de disfrute de las matematicas es un

indicador de motivacién intrinseca (Stipek, 2002).

La literatura respecto al las implicaciones de interés intrinseco de las y los aprendices en
las matematicas y sobre cémo se puede promover desde los espacios educativos es amplia
(Bandura & Schunk, 1981; Fisher, Dobbs-Oates, Doctoroff, & Arnold, 2012; Ganley &
Lubienski, 2016; Munoz, Montenegro, & Blanco-Alvarez, 2015; Tella, 2007). Por ello, se
hace énfasis en las aportaciones de Goldin en Andra et al (2017), estudia las dinamicas
que influyen en el involucramiento que las y los estudiantes pueden desarrollar en el aula
de matematicas. Su analisis incluye formas complejas que implican todas las dimensiones
actitudinales: afectiva, cognitiva y conductual, y resalta los aspectos de las interacciones
sociales con el profesor y los compaferos y el meta-afecto que se deriva del deseo u
objetivo de motivacion. En este punto, enlista una serie de nueve “deseos motivadores” que

intervienen en la estructura afectiva que permite o dificulta que las personas se involucren
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o no con el aprendizaje de las matematicas en un ambiente de aula escolar (p. 221). Los

deseos motivadores presentados por el autor son, deseo de:

completar la tarea asignada

exhibir la capacidad matematica en busca de reconocimiento
obtener recompensa

incluirse 0 mantenerse en una experiencia matematica

evitar conflictos, desacuerdos o desaprobacién

restaurar la percepcién individua después de haber sido desafiado
corregir una leve injusticia percibida o error

explicar un procedimiento o concepto a otro compariero (a)

© © N o a bk owbd =

aparentar estar implicado en el estudio aunque no sea asi genuinamente

(pseudo-involucramiento)

El estudio de los deseos motivadores es presentado en una forma restringida ya que el
autor reconoce que estos deseos no son los Unicos elementos que intervienen en el
involucramiento o compromiso de las y los aprendices hacia las matematicas. Sin embargo,
muestra que muchos de los deseos motivadores identificados e investigados en su estudio
tienden a ser productivos para las matematicas, incluso aquellos que pudieran parecer
irrelevantes o perjudiciales para favorecer esa implicacion con la asignatura, sirven a modo
de funciones adaptativas para el individuo. Un ejemplo es el caso del pseudo-
involucramiento, en donde el o la estudiante se adapta para aliviar aburrimiento o evitar
verglenza. Por ello, el autor no considera estos deseos como buenos o malos, sino que
pueden ser idoneos o inadecuados dependiendo de la situacion. De esta manera, el autor
hace énfasis en la relevancia de estudiar estos deseos motivadores en las y los aprendices,
para lograr entender el conjunto de emociones y sentimientos caracteristicos de ellos y el
impacto en el estado animico y el comportamiento de las y los estudiantes. Su trabajo
resalta que estas consideraciones estan vinculadas no sélo con lograr un alto nivel de
implicacion en el aprendizaje de las matematicas, sino que también influyen la autoestima
y el autoconcepto que deriva en la mejora o deterioro del desempefio matematico de las

personas.

Finalmente, en el marco del estudio de los intereses, la motivacion y los deseos, Bandaura
y Schunk (1981), explican la importancia de mantener proximidad con el objeto de interés

para promover el disfrute del mismo. De manera ilustrativa describen que, la mayoria de las
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actividades que la gente disfruta haciendo por si mismas, originalmente no se tenia interés
en ellas, es decir, no existe un interés innato en hacer o aprender algo. Tal como no se
cuenta con un gusto innato por tocar guitarra o escuchar épera, el interés por las ecuaciones
matematicas no es genético, sino que se desarrolla a partir de las interacciones y de la
exposicion y participacion continua y diversa en ello. Cualquier actividad puede imburse en
un significado valioso para las personas. Siendo asi, sus aportaciones plantean el
sentimiento de autoeficacia como una de las formas de promover el interés. Una cuando
las personas dominan niveles deseados de desempefo (Locke, Cartledge & Knerr, 1970),
las satisfacciones derivadas sueles producir interés intrinseco. El sentido de autoeficacia
genera mayor interés a medida que los objetivos de aprendizaje se van alcanzando, en este
sentido, se clarifica la relacion entre la dimension instrumental y actitudinal en el
aprendizaje, ya que es el resultado efectivo de la consolidacién de un aprendizaje la que

logra incidir en la transformacién de determinada actitud hacia dicho conocimiento.

4.2.2 Aspectos relacionados con dimension cognitiva de las actitudes hacia el
aprendizaje de las matematicas

La dimension cognitiva de las actitudes corresponde a las respuestas vinculadas con las
creencias, ideas y pensamientos en torno al objeto de actitud (Crano & Prislin, 2008). En el
marco de las creencias, las investigaciones también distinguen elementos individuales y
colectivos que, desde un enfoque cultural y social, constituyen un conjunto de creencias

sobre determinada cosa o accion (Acevedo & Acevedo, 2002).

En la educacién en matematicas, los trabajos de McLeod (1988,1992,1994), describen la
influencia de las actitudes hacia las matematicas en el logro de los aprendizajes desde una
categorizacion de cuatro ejes en relacion con las creencias: 1) sobre las matematicas, 2)
sobre uno mismo, 3) sobre la ensenanza de la matematica y 4) sobre el contexto social al

que pertenecen los alumnos.

En el caso de la segunda categoria establecida por el autor, se han desarrollado estudios
muy amplios en las ultimas décadas. Como se menciono en el apartado anterior, uno de
los aspectos que se interrelaciona tanto con la dimensién afectiva como con la cognitiva de

las actitudes, es la autoeficacia y el autoconcepto.
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La teoria sociocognitiva de Bandura (1986), define que la creencia de autoeficacia en los
estudiantes es el “juicio individual que se establece hace el rendimiento o éxito en las
actividades académicas”. En el area de las matematicas, el estudio de la autoeficacia ha
tenido particular atencion por varias razones, en principio por la gran influencia de esta
asignatura en el curriculo educativo, por su incidencia en las mediciones de logro en los
estandares internacionales y por suponer uno de los criterios mas importantes para lograr

el acceso a formacion superior en carreras cientificas y técnicas (Pajares & Graham, 1999).

Las investigaciones en este campo han demostrado que la creencia de autoeficacia predice
el desempefio de las y los estudiantes en matematicas, tanto si este desempefio es
evaluado como puntajes en pruebas académicas o como indices de logro (Bandura, 1986;
Pajares, 1996; Schunk, 1991). Las investigaciones de Pajares y Miller (1994) establecen
que la autoeficacia, en contraste con la ansiedad matematica, funciona como un mejor
predictor de los resultados académicos en esta asignatura. De la misma manera, logra
incidir en las experiencias matematicas previas (Pajares y Miller, 1995) y en la
autorregulacion para el aprendizaje (Zimmerman, Bandura, y Martinez-Pons, 1992). Incluso
se llegdé a determinar que la influencia de la creencia de autoeficacia en el rendimiento

matematico era tan fuerte como la capacidad mental en general (Pajares & Kranzler,1995).

Collins (1982) también mostré que los estudiantes cuya autoeficacia es mayor son mas
precisos en sus calculos matematicos y muestran mayor persistencia ante problemas o
retos matematicos dificiles. La eficacia académica y una mayor precision de la
autopercepcion pueden alterar el papel predictivo que desempefan los juicios de eficacia
en sus desempefos académicos. Esta precision de la autopercepcion a menudo se conoce
como "precision del sentimiento de conocimiento" o “calibracion de prediccion" (ver
Glenberg, Sanocki, Epstein & Morris, 1987). Los hallazgos de estos estudios apoyan la
afirmacion también apoyan el trabajo de las y los investigadores que informan relaciones
significativas entre la autoeficacia, otras estructuras de motivacion y el rendimiento
académico. La implicacién que surge es que los investigadores y los profesionales de la
escuela deben observar las creencias de los estudiantes sobre sus capacidades
matematicas, ya que son componentes importantes de la motivacion y del rendimiento

académico (Pajares & Graham, 1999).

En este escenario de anadlisis, es importante mencionar que quienes investigan la

autoeficacia, hacen una diferenciacion especifica entre el concepto de autoeficacia y el
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concepto de autoeficiencia (Bandura, 1986). Ya que mencionan que en el autoconcepto
se considera la influencia de la autoestima asociada a la competencia que se percibe.
Shavelson, Hubner y Stanton (1976) introdujeron un modelo jerarquico que diferenciaba los
conceptos de autoconcepto general, académico, social, emocional y fisico. Para estos
autores, el autoconcepto puede ser especifico para una materia o ambito de estudio, pero
nunca son especificos para la realizacion de una tarea, es decir, no pueden ser
evaluaciones de la capacidad hacia determinada asignatura. En comparacion con los juicios
de autoeficacia, los juicios de autoconcepto son mas globales y menos dependientes del
contexto. De manera que la percepcidon del autoconcepto que tiene alguien puede
identificarse al preguntar jte consideras un buen estudiante de matematicas?, que es
distinto a preguntar ¢ puedes resolver este problema de matematicas? La primer pregunta
tiene implicaciones afectivas y cognitivas mas profundas que la segunda (Pajares & Miller,
1994).

En esta misma linea, investigaciones mas recientes han buscado contribuir a la educacién
matematica desde el estudio de las creencias epistemoldgicas, las teorias implicitas de

inteligencia y conocimiento y las estrategias de autoregulacion para el aprendizaje.

Carol Dweck (2007), es una de las principales investigadoras que, junto a sus colegas, a
explorado el impacto en el aprendizaje de las matematicas que supone en las y los
estudiantes el conocimiento del funcionamiento de su cerebro y del tipo de inteligencia que

perciben de si mismos.

Sus propuestas establecen un modelo en el que las personas pueden sostener diferentes
teorias sobre la naturaleza de la inteligencia (Dweck & Leggett, 1988; Dweck, 1999; Dweck,
2007). Algunas personas pueden creer que la inteligencia es fija, es decir, que no puede
cambiar y es inamovible, a esta percepciéon la autora la llama “Fixed Mindset”. En
contraparte, otras personas consideran que la inteligencia es maleable y que puede ser
desarrollada mediante la practica constante, el estudio, esfuerzo e interacciones. Este tipo

de teoria sobre la inteligencia es denominada por la autora como “Growth Mindset”.

Las investigaciones demuestran que, incluso cuando los estudiantes muestran una
capacidad intelectual igual, la teoria sobre su inteligencia orientan su actitud o
comportamiento cuando se presenta un desafio académico. Quienes creen que su

inteligencia es inamovible (ya sea que consideren que tienen mucha o poca inteligencia),
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tienden a abandonar la actividad o no realizar algun esfuerzo su perciben que el resultado
o veredicto de esta actividad puede ser negativo. En contraste, la creencia de que la
capacidad intelectual puede desarrollarse mediante el esfuerzo, es decir, que es maleable,
permite que quienes lo creen asi, tengan mayor confianza en realizar tareas mas
desafiantes que promuevan la adquisicion de habilidades y persistan para superar
dificultades (Blackwell, Trzesniewski, & Dweck, 2007). Para estas autoras, es importante
reconocer que creer que la inteligencia es maleable no implica que todas las personas
tengan el mismo potencial en cada dominio o que logren determinados aprendizajes con la
misma facilidad. Mas bien significa que, para cualquier persona, la capacidad intelectual
siempre puede desarrollarse aun mas (p.248). El trabajo de Dweck y su equipo, se ha
centrado en promover intervenciones psicosociales que permitan que las y los estudiantes
perciban su inteligencia como algo movible de manera que sostengan un Growth Mindset
para que esto contribuya a la disposicidon con la que se enfrentan a los aprendizajes,
particularmente al aprendizaje de las matematicas (“The Growth Mindset - What is Growth
Mindset - Mindset Works,” n.d.). La intervencion propuesta por la autora consiste en dar a
conocer el funcionamiento del cerebro, el cual describe como un musculo capaz de crecer
mediante la ejercitacion constante, habitos saludables, técnicas de estudio y otras

habilidades no cognitivas que favorecen la eficacia en el aprendizaje.

Otras investigaciones también se han centrado en estudiar la relevancia educactiva de
conocer el funcionamiento del cerebro. Abiola y Dhindsa (2012) presentan cémo el
conocimiento del funcionamiento del cerebro y de otras disciplinas cientificas es una
herramienta valiosa para contribuir a la efectividad de la docencia, teniendo en cuenta que
puede contribuir a mejorar sus habilidades de pensamiento y sus actitudes hacia sus

estudiantes, incidiendo en su practica educativa.

Por su parte, Braten & Stremsg han estudiado la influencia de las creencias
epistemolégicas acerca de la velocidad en la que se adquiere conocimiento como un
predictor del logro académico. Los estudiantes que creen que el aprendizaje sélo puede
presentarse de manera rapida o no se logra, son menos propensos a proponerse objetivos
mas altos de aprendizaje o bien adoptan una postura que evade la realizacion de objetivos.
Este tipo de estudiantes que considera que el conocimiento es estable y predeterminado
no se proponen dominar nuevos objetivos de dominio (Braten & Stremsg, 2004). En

contraparte, las y los estudiantes que reconocen que el conocimiento se adquiere mediante
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la inversion de tiempo de estudio y estrategias diversificadas, se proponen lograr encarar

retos de mayor dominio para su aprendizaje.

El trabajo de Boaler y sus colegas (2013), también insiste en la relevancia de la persistencia
en el aprendizaje y la superacion de juicios individuales y colectivas en torno a las
matematicas (Boaler & Staples, 2008). Su trabajo busca desmantelar la idea errénea de
que existe una precondicion hacia las matematicas en las personas, es decir, que no existen
“personas matematicas” y “personas no matematicas” (Kimball, Smith, & Quartz, 2013;
Rattan, Good, & Dweck, 2012). Desde las evidencias en neurociencia y educacion,
establece que todas las personas son capaces de aprender matematicas. En ese sentido,
sus aportaciones dan especial relevancia a abrir la forma en como se ensefian las
matematicas, diversificando estrategias de aproximacion al conocimiento matematico. Su
trabajo presenta la democratizacion matematica como la forma en la que los centros
educativos pueden promover en las y los estudiantes un pensamiento matematico flexible
que va mas alla de la adquisicién de conceptos y procedimientos matematicos, ya que
permite que el estudiante explore conexiones entre los diversos conceptos matematicos,
explique y argumente sus conjeturas, represente sus ideas con herramientas visuales o
manipulativas, y comprenda el error como una posibilidad de generar nuevos aprendizajes
y desarrollar su mente. Su trabajo presenta un posicionamiento critico hacia los estereotipos
en torno a las matematicas, menciona que, a pesar de que la ciencia ha desaprobado desde
la investigacion la idea de que las personas pueden o no ser personas matematicas,
muchos profesionales en la educacion y personas en general continian pensando que las
matematicas son dificiles, aburridas o asequibles s6lo para grandes intelectuales o eruditos
que cuentan con ciertas caracteristicas raciales y que, en la mayoria de los casos son
hombres. La autora atribuye a que este tratamiento estereotipico conjugado con bajas
expectativas en las y los estudiantes y practicas pedagdgicas ineficaces son las principales
causas del bajo desempefio en matematicas en el contexto americano (Boaler & Staples,
2008).

Fennema ha dedicado su trayectoria de investigacion al estudio sobre las matematicas y el
género (Fennema, 1976; Hyde, Fennema, Ryan, Frost & Hoop, 2000). Su trabajo no sdlo
se centra en identificar si existe una diferencia entre el desempefio de las mujeres y los
hombres en matematicas, sino en identificar las causas de esas diferencias de manera que

la educacién en matematicas se presente desde una perspectiva igualitaria en acceso y
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resultados para todo el estudiantado. Las revisiones de literatura presentadas por la autora,
permiten ver que no hay un consenso cientifico que permita determinar las causas que
inciden entre las diferencias de los resultados en matematicas entre hombres y mujeres, de
manera que hay investigaciones que sostienen que las diferencias en el desempefio
académico por género ya no existen (Eisenberg, Martin, & Fabes, 1996) y otras que
sustentan que estas diferencias persisten y que estan ligadas a la creencia de que las
mujeres poseen menor confianza en si mismas hacia las matematicas dado a que el
estereotipo social es que son los hombres los que dominan este campo de la ciencia
(Catsambis, 1994; Wigfield, Eccles, & Pintrich, 1996).

La amplitud del analisis realizado por la autora sobre las matematicas y el género
desemboca en conclusiones similares a las presentadas por Boaler (2013), el papel del
profesorado es crucial para promover intervenciones educativas desprovistas de cualquier
idea estereotipica errénea que impacte negativamente a sus estudiantes. El estudio del
aprendizaje, las actitudes y la participacién de las mujeres en las matematicas ha de
desarrollarse desde un paradigma de investigacion que incluya las voces de las mujeres
tanto aprendices como educadoras y cientificas que provea mas informacion sobre el
porqué las diferencias de género se presentan y el contexto en el que esto ocurre.
Superando determinismos que acoten las posibilidades de las mujeres de participar en
todas las areas del conocimiento y permitiendo que las matematicas continden

desarrollandose a partir de lo que las mujeres pueden aportar (Hyde et al., 2000).

4.2.3 Aspectos relacionados con la dimension conductual de las actitudes hacia el
aprendizaje de las matematicas

Una de las formas en las que se presentan las respuestas del tipo conductual en las
actitudes hacia el aprendizaje de las matematicas es la perseverancia en el
razonamiento. Barnes (2015) toma como referencia la definicién primaria de perseverancia
para orientar este concepto hacia el campo de las matematicas. De manera que, la
perseverancia en el razonamiento matematico es la “persistencia en el razonamiento
matematico a pesar de la dificultad en lograr el éxito”. Este autor a su vez refiere el trabajo

de Lee & Johnston-Wilder (2010), quienes identifican a la perseverancia en el razonamiento
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como uno de los aspectos que construye la resiliencia en matematicas y que es necesaria

para superar las dificultades en el aprendizaje de esta asignatura.

La superacion de las dificultades cognitivas requiere el uso de enfoques autorreguladores
metacognitivos. Para Mason, Burton y Stacey (2010), esto se caracteriza por desarrollar un
monitoreo interno para facilitar la reflexion deliberada sobre los procesos de razonamiento
y sus resultados. Tal monitoreo podria resultar, por ejemplo, en cambios en el enfoque o

uso de representacion, o rechazo de ideas.

Durante la regulaciéon activa de las respuestas afectivas, un individuo monitorea
conscientemente las respuestas afectivas para informar la toma de decisiones cognitivas.
Por el contrario, la regulacién afectiva automatica describe procesos de autorregulaciéon que
actuan a un nivel subconsciente en el que las emociones negativas pueden actuar para
impedir la cognicion de orden superior involucrada en el razonamiento. EI compromiso

exitoso con el razonamiento matematico puede ser gratificante e impactar en la autoestima.

Hochanadel y Finamore (2015) amplian en el ambito del estudio de la perseverancia en el
aprendizaje de las matematicas, incluyendo lo que denominan “resistencia o aguante”
entendido como la pasion y perseverancia puesta en objetivos de largo plazo. En sus
estudios estos autores demuestran que fomentar este tipo de persistencia en el aprendizaje
a la vez que se promueve una teoria de inteligencia maleable genera mejores resultados

en el desempeno académico.

Otro elemento conductual relevante que se ha estudiado en el campo de la educacién de
personas adultas es el empoderamiento. Torres (2009) define empoderamiento como el
proceso de concienciacion que da cuenta al estudiante de sus capacidades desde lo cual

potencia su accién para transformarse y transformar su contexto.

Como se presentd en los primeros capitulos, la alfabetizacion matematica representa un
medio de empoderamiento de las personas en cuanto a que permite ampliar el
conocimiento que tiene sobre su realidad para transformarla (Johansen & Wedege, 2002).
Este concepto se relaciona el ejercicio de la democracia y una participacion activa en la
sociedad, sin embargo, en el marco de los objetivos de esta investigacion, el
empoderamiento en el aprendizaje de las matematicas se orienta hacia lo que las personas,

particularmente de las mujeres adultas, pueden lograr al aprender matematicas.
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De manera mas concreta, se hace referencia a la medida en que el conocimiento de las
matematicas fortalece su participacion en la educacion y les genera nuevas oportunidades
para la reincorporacion en la vida académica. Por ello, el concepto de empoderamiento se
vincula con la participacién educativa como Actuacién Educativa de Exito. Lo anterior dado
que, desde esta dimensién conductual, la participacién en la educacion se presenta como

un indicador actitudinal que deriva en un comportamiento especifico.

Por otra parte, este elemento es considerado porque las evidencias cientificas en materia
de educacién demuestran que la participacion de las familias en la educacion conlleva a la
mejora de los resultados educativos, tanto en matematicas como en cualquier otra area de
conocimiento (Flecha & Soler, 2013). En esta linea, el proyecto de investigacion INCLUD-
ED present6 dentro de sus resultados que la mejora del desempefio académico de las y los
estudiantes no dependen tanto del nivel educativo alcanzado por sus familias como del
hecho de que, cuando los hijos e hijas estan escolarizados, las familias también se
encuentren en procesos de formacion. Ya que de esta manera las familias se convierten en
referentes positivos para sus hijos e hijas y para si mismas, se genera una fuerte creacién

de sentido en el aprendizaje.

Las Comunidades de Aprendizaje a las que se hizo referencia en el capitulo anterior, ya
han demostrado el impacto clave de las familias en el éxito educativo de las y los
estudiantes. Tal como lo menciona Diéz-Palomar (2010), “acercar a las familias al centro,
trabajar de manera coordinada, tiene como efectos el aumento de la confianza en la escuela
y el profesorado, la mejora de la convivencia, la coordinaciéon de esfuerzos, el incremento
de interacciones que los nifios/as reciben, basadas en aprendizaje. Trabajar conjuntamente
toda la comunidad no solo hace que los estudiantes tengan mas oportunidades para
aprender, también logra, como muestra la experiencia de comunidades de aprendizaje,
mejorar de manera espectacular los resultados de aprendizaje” (Asociacion Universitaria
de Formacioén del Profesorado (AUFOP), 2010). Por ello, esta tesis doctoral se propone
ampliar el conocimiento sobre el impacto que esta formacién supone en ellas mismas. El
analisis de este impacto se enfoca en las mujeres adultas que no estan escolarizadas y que
no cuentan con titulacion académica en cuanto al empoderamiento hacia una ciudadania

activa a partir del aprendizaje de las matematicas.
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Este capitulo presenta los elementos que desde una perspectiva instrumental reflejan el
aprendizaje de las matematicas. La contextualizacién de esta dimension fundamenta en los
marcos de referencia educativos internacionales presentados por la UNESCO, de manera
particular, se resalta la forma en que esta dimension del aprendizaje esta presente en los

pilares de la educacién descritos por Jaques Delors en 1994.

Desde el enfoque del aprendizaje dialégico, el vinculo de la dimension instrumental del
aprendizaje y la inclusion social, teniendo en cuenta las repercusiones de conseguir 0 no el
éxito educativo, tanto en matematicas como en el resto del curriculo. Asimismo, se amplian
las bases pedagoégico-didacticas de las matematicas realistas que se toman como referente
desde el punto de vista de la didactica de las matematicas, a modo de identificar los
elementos que apuntalan hacia la adquisicién de conocimientos y habilidades matematicas

en el marco de la educaciéon de personas adultas.

Si bien, el capitulo dos describe la relevancia del aprendizaje de las matematicas en
distintos ambitos de la vida, este capitulo puntualiza las formas en las que este aprendizaje
se puede presentar de manera académica y practica. Para hacerlo, se toma como
referencia los marcos conceptuales internacionales de las pruebas realizadas por la OCDE,
con la finalidad de proveer una clasificacion sobre como estos aprendizajes se hacen
visibles y son susceptibles a ser evaluados. El Programa para la Evaluacion Internacional
de Estudiantes (PISA, por sus siglas en ingles) y el Programa para la Evaluacion
Internacional de las Competencias de las personas Adultas (PIAAC, por sus siglas en
inglés) es la documentacion principal que se toma como referencia en la determinacién de
estos elementos instrumentales. Finalmente, se exploran conceptos propios del
pensamiento critico y las habilidades cognitivas, desde la incidencia que estos aspectos

tienen en el aprendizaje de las matematicas.

De igual manera que en el capitulo anterior, estos elementos serviran de indicadores en el
analisis de los datos obtenidos por esta investigacion doctoral a modo de que se puedan
cubrir los objetivos de la investigacién mediante la identificacién del aprendizaje de las

matematicas en las Tertulias Matematicas Dialdgicas con mujeres adultas.
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5.1 Dimension instrumental del aprendizaje dialégico de las matematicas

5.1.1 Saber conocer y saber hacer pilares de la educacion también en matematicas

El informe La educacioén encierra un tesoro publicado por la Comision Internacional para la
educacioén del siglo XXI de la UNESCO (1994) plantet el reto de transformacion de la
educaciéon de cara a dar respuesta a una sociedad regida por una circulacién vy
almacenamiento de informacion sin precedentes. Las y los autores del informe planteaban
que los cambios de los sistemas educativos y la forma de ensefianza tendrian que transmitir
un mayor volumen de conocimientos tedricos y técnicos evolutivos, propios de la civilizacion
cognoscitiva, a la vez que se tendria que dotar de capacidades sobre cdmo manejar esta
informacion desde un cuidado ético que conserve el rumbo del desarrollo individual y
colectivo (Delors, 1994). Este reto se ancla en una sociedad compleja de riesgos y cambios
constantes. Para atender este reto, el informe presentdé cuatro pilares de aprendizajes
fundamentales para la vida: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a convivir y
aprender a ser. Estos pilares se presentaron como convergentes ya que cuentan con puntos

de coincidencia e intercambio.

Cuando se refiere a la dimension instrumental del aprendizaje (si bien, como ya se
menciond pueden interactuar todos los pilares de la educacién a la vez) se hace una
particular referencia al saber conocer y al saber hacer. Estos pilares con propiamente

entendidos como:
* Aprender a conocer:
En cuanto a medio, consiste para cada persona en aprender a comprender el mundo

que la rodea, al menos suficientemente para vivir con dignidad, desarrollar sus
capacidades profesionales y comunicarse con los demas. Como fin, su justificacion

es el placer de comprender, conocer, de descubrir.

Supone, en primer termino, aprender a aprender, ejercitando la atencion, la memoria
y el pensamiento. Se debe aprender a concentrar la atencion a las cosas y en las
personas. La vertiginosa sucesion de informaciones en los medios de comunicacion
atenta contra el proceso de descubrimiento, que requiere una permanencia y una

profundizacién de la informacién captada. Este aprendizaje de la atencién puede
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adoptar formas diversas y sacar provecho de mdultiples ocasiones de la vida. El
gjercicio de la memoria, por otra parte, es un antidoto necesario contra la invasion
de las informaciones instantaneas que difunden los medios de comunicacion
masiva. El ejercicio del pensamiento debe entrafiar una articulacion entre lo concreto
y lo abstracto. Asimismo, combinar tanto en la ensefianza como en la investigacion
los dos métodos, el deductivo y el inductivo, a menudo presentados como opuestos.
Segun las disciplinas que se ensefien, uno resultara mas pertinente que el otro, pero
en la mayoria de los casos la concatenacion del pensamiento requiere combinar

ambos.

* Aprender a hacer: Aprender a conocer y aprender a hacer son, en gran medida,
indisociables. Pero lo segundo esta mas estrechamente vinculado a la cuestion de
la forma profesional: cdmo poner en practica los conocimientos y, al mismo tiempo,
como adaptar la ensefianza al futuro laboral, politico y econémico. A fin de adquirir
no solo una calificacién profesional sino, mas generalmente, una competencia que
capacite al individuo para hacer frente a gran nimero de situaciones y a trabajar en
equipo. Pero, también, aprender a hacer en el marco de las distintas experiencias
sociales o de ftrabajo que se ofrecen a jovenes y adolescentes, bien
espontaneamente a causa del contexto social o nacional, bien formalmente gracias

al desarrollo de la ensefianza por alternancia (p.93)

Ambos pilares se describen de manera amplia, ya que estan plenamente vinculados con el
aprendizaje de las matematicas, el cual, si bien conlleva una dimensién afectiva ya
abordada en el capitulo anterior, es un dominio de conocimiento basico para entender y
desarrollarse en el mundo natural y social. Mas aun, la evolucién social y tecnolégica de
las ultimas décadas, ha incidido en que el manejo del conocimiento matematico sea una
capacidad necesaria para desenvolverse no solo en el ambito laboral, cientifico o
economico sino en una cotidianidad que se encuentra cada vez mas inmersa en ambientes

ricos en tecnologia e informacion (Geiger, Goos, & Forgasz, 2015).

Las autoras y los autores del aprendizaje dialégico (Aubert, Garcia, Flecha, Racionero, &
Flecha, 2008) presentan una postura critica y transformadora en relacién a la dimension
instrumental del aprendizaje. Esta postura yace en el derecho a un curriculo de calidad en
el que el racismo y los prejuicios sociales no relativicen las necesidades de las y los

aprendices. La dimensién instrumental en el aprendizaje dialdégico se antepone a lo que
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denominan “curriculo de la felicidad” el cual aleja los conocimientos y habilidades
académicas ya que visualiza los espacios educativos como lugares en donde dar carino y
apoyo emocional a estudiantes cuya vida ya esta predeterminada al fracaso. Ante ello, la
dimension instrumental propone un curriculo de maximos en los aprendizajes que permita
a las y los aprendices lograr sus suefos, continuar su formacién académica y tener

mecanismos educativos y culturales que les permitan superar cualquier tipo de desigualdad.

La dimension instrumental en el aprendizaje dialdgico deja claro que la motivacién hacia el
aprendizaje y la participacidén constante en este esta vinculada a que tanto lo que se ensefa

prepara a las y los aprendices para desenvolverse en la sociedad de la informacién.

La dimensién instrumental del aprendizaje se presenta como un camino eficaz para prevenir

otros problemas relacionados con la exclusién social (Aubert et al., 2008, p. 203).

En el capitulo dos se presentd una descripcion amplia sobre algunos de los aspectos que
reflejan el valor del aprendizaje de las matematicas en distintos ambitos de la vida. A ello,
se agrega la importancia de que la educacion matematica se presente de una forma integral
que no solo incida en dotar de conocimientos matematicos conceptuales y procedimentales,
sino que logre que ese conocimiento pueda ser utilizado por las personas en ambientes y

situaciones diversas ya que esta aplicabilidad otorga sentido al aprendizaje.

5.1.2 Reflexiones sobre la didactica y curriculo en el aprendizaje de las matematicas

para las personas adultas

El aprendizaje dialégico muestra la dimension instrumental con una estrecha vinculaciéon
hacia el curriculo educativo (Aubert et al., 2008). En esta investigacion de tesis, este
elemento se retoma desde la Educacion Matematica Realista (EMR) de Hans Freudenthal
(1986). Esta corriente educativa se explora desde sus principios didacticos que orientan el

aprendizaje de las matematicas.

Es importante recalcar que la EMR nace en los afos sesenta como una reaccion al enfoque
“mecanicista” de la ensefianza de las matematicas (Bressan, Gallego, Pérez, & Zolkower,
2016) y otras innovaciones de esa época como la teoria de los objetivos operacionales, los
test estructurados de evaluacion, la investigacién educativa estandarizada, la aplicacion

directa del estructuralismo y el constructivismo de Piaget en el aula, la separaciéon entre
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investigacion educativa, desarrollo curricular y practica docente y la matematica “moderna”

en la escuela (Bressan, n.d.).

El enfoque de las EMR también presenta una orientacién hacia la superacién de
desigualdades educativas en matematicas. Han Freudenthal, desde su época, ya

expresaba:

Hay una cosa que necesitamos [decidir] urgentemente, si la imagen de la
matematica es para una élite o para todos — una imagen de la matematica para la
fotalidad de la educacion (Freudenthal, 1973, p. 63)

Dentro de las aportaciones mas relevantes realizadas por este autor, destaca el concepto

de Matematizacion:

Matematizar es organizar la realidad con medios matematicos... incluida la

matematica misma (Freudenthal, 1973, p. 44).

Para el autor, es crucial que quienes estudian matematicas tengan contacto con el quehacer
matematico ya que esto es una actividad que permite estructurar y organizar la realidad y
que esta al alcance de todas las personas. Este proceso de matematizacion permite
reconocer caracteristicas de las situaciones, problemas, procedimientos, algoritmos,
formulaciones, simbolizaciones y sistemas axiomaticos. Asimismo, capacita para identificar
similitudes, relaciones y analogias. La ejemplificacion de ideas generales, la atencién
paradigmatica de problemas, la busqueda de atajos y la generacion de estrategias
abstractas de resoluciéon de dificultades también son procesos implicados en la

matematizacion (Freudenthal, 1991 en Bressan et al., 2016).
En esta linea, las ideas principales de la EMR son:

1. La ensefanza de la matematica debe estar conectada con la realidad, permanecer
cercana a las y los estudiantes y ser relevante para la sociedad en orden a constituirse

en un valor humano (Bressan et al., 2016)

La imagen de la matematica se enmarca en la imagen del mundo, la imagen del
matematico dentro de la del hombre y la imagen de la ensefianza de la matematica
dentro de la sociedad (Freudenthal, 1991, p. 32).
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2. Eluso de contextos y modelos es la via para el desarrollo de la compresién matematica.
Ese desarrollo se lleva a cabo por el proceso didactico denominado reinvencién guiada
en un ambiente de heterogeneidad cognitiva (Bressan et al., 2016).

En EMR, los contextos se refieren a elementos de la vida diaria que permiten que las 'y
los estudiantes puedan imaginar las situaciones matematicas objeto de aprendizaje. A
partir de esa imaginacion contextualizada puedan utilizar su sentido comun para poner
en juego procedimientos de calculo, estrategias de resoluciéon de problemas y modelos
matematicos en diversas situaciones. El confexto debe ser considerado como un
aspecto intrinseco, el cual constituye el “mensaje” que sera “decodificado” por medio de
las matematicas (Freudenthal, 1986).

El concepto de modelo en la EMR no apela al significado tradicional de modelizacion
matematica, el cual refiere al uso de expresiones matematicas para describir fenémenos
o situaciones. En esta corriente educativa, los modelos son el resultado de organizar
una actividad que implica un vinculo entre el modelo y la situacion (Gravemeijer, 2002
en Bressan et al., 2016).

3. La reinvencion guiada de la matematica en tanto actividad de matematizacién requiere
de la busqueda de contextos y situaciones que generen la necesidad de ser organizados
matematicamente. Las dos fuentes principales de esta busqueda son la historia de la
matematicais y las invenciones o producciones matematicas espontaneas de las y los
estudiantes. A este proceso se le denomina fenomenologia didactica (Freudenthal,
1986).

En este punto, se destaca nuevamente la relevancia de las interacciones sociales como
claves para la generacion de maximos aprendizajes. Por ello se hace necesario que los
espacios educativos en matematicas estén dotados de actuaciones que promuevan estas
interacciones en todos los niveles posibles: alumnado-profesorado, entre pares, con
voluntariado, con otras personas de la escuela, etc. Mediante estas interacciones se
generan oportunidades de produccién, intercambio y apropiacion de ideas entre estudiantes
(Elbers, 2003), esto conlleva a la necesidad de mantener espacios o mas heterogéneos

posibles en donde exista trabajo colaborativo para el aprendizaje (Gravemeijer & Terwel,

13 La reciente aparicidén de planes de estudio de matematicas que incluyen la historia de las matematicas y el
multiculturalismo (Bidwell 1993, Lumpkin 1997) ha comenzado a ayudar a los estudiantes a ver las matematicas
como un proceso continuo creativo y cultural (de hecho, multicultural) en lugar de un conjunto fijo de reglas y
abstracciones recibidas (Lesser & Blake, 2006).
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2000; Quadling & Freudenthal, 2007). En la fenomenologia didactica, los problemas se
seleccionan apelando a los diferentes niveles de las personas que conforman el espacio de
aprendizaje de manera que estas diferentes formas de entendimiento permiten que todos y

todas puedan trabajar en los problemas propuestos (Bressan et al., 2016).

Desde el punto de vista curricular, la EMR presenta una integracion de todos los contenidos
de la matematica, de manera que, aprender matematicas desde este enfoque implica un
analisis o descubrimiento de las constantes interrelaciones que existen en las tematicas de
esta asignatura. La resolucion de situaciones problematicas realistas demanda establecer
conexiones y la aplicacion de un amplio rango de comprensiones y herramientas
matematicas. En este sentido, la EMR no hace distinciones profundas entre ejes o temas
curriculares, lo que permite una mayor coherencia en la ensefianza y facilita la aplicacién
de diferentes modos de matematizar las situaciones bajo distintos modelos y lenguajes,
logrando alta coherencia a través del curriculo (Gravemeijer, 1994 en Bressan et al, 2016).
Gran parte de los problemas en el aprendizaje de las matematicas es esta forma aislada de
presentar el curriculo o bien el que tanto profesorado como estudiantes no cuentan con la
capacidad de establecer dichas conexiones entre los conocimientos matematicos. A medida
que se sea capaz de develar estas conexiones, el aprendizaje de las matematicas serd mas

propicio y eficaz (Boaler & Staples, 2008; Quadling & Freudenthal, 2007).

La didactica en la EMR estudia la forma en cémo las personas pasan de un conocimiento
informal, al preformal para finalizar en el formal. De manera que, la pedagogia en la EMR
se enfoca en ayudar al estudiante en ese trayecto de conocimiento. este proceso de
matematizacién progresiva la EMR admite que los alumnos pasan por distintos niveles de
comprension, caracterizados por distintos tipos de actividades mentales y linguisticas.
Estos niveles son: situacional, referencial, general y formal, y estan ligados al uso de
estrategias, modelos y lenguajes de distinta categoria cognitiva, no constituyendo una

jerarquia estrictamente ordenada (Freudenthal, 1973, 1991; Gravemeijer, 1994, 2004).

En este mismo sentido, se ha de facilitar el encuentro entre la organizacion matematica de
las experiencias cotidianas y la matematica formal. Para ello, se ha de profundizar en los
procesos de matematizacion y en la formulacién de secuencias didacticas diversificadas,
planteando los espacios educativos en funcion de la multiplicidad de usos de los saberes a
ensefar y a las formas variadas de apropiacion del aprendizaje que tienen las y los

estudiantes (Bressan, n.d.).
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Para Freudenthal (1991) la didactica de las matematicas no se limita a la transmision de
conocimientos conceptuales y procedimentales sino también al desarrollo de nuevos
conocimientos, normas y valores asociados a la vida colectiva (ciudadania). Esto conlleva
que la educacion matematica sea algo que vaya mas alla de atender teorias o propésitos
educativos puramente vocacionales, instrumentales o profesionales, sino que se consolide
como un proceso de educacion integral del individuo en la sociedad (Bressan et al., 2016).
Este desarrollo educativo no es una elaboracion de “expertos académicos” y no se restringe
a disefos curriculares preestablecidos, sino que representa disefios estratégicos fundados
en el contexto, aspiraciones y necesidades de las y los estudiantes (Freudenthal, 2012).
Estos disefios estan basados en una filosofia educativa explicita que incorpora gran
diversidad de materiales. A partir de esta practica, los espacios educativos buscan

“fomentar un cambio en la marcha de la ensefianza actual” (Gravemeijer & Terwel, 2000).

Estas aportaciones tienen una repercusion importante en la educacién matematica de las
personas adultas ya que la manera en como la EMR desarrolla la ensefianza desde la
matematizacion permite tanto la generacién de nuevos aprendizajes como la identificacion

de las matematicas en el entorno social.

Por otra parte, en el campo de la educacion de personas adultas, las reflexiones en torno
al curriculo matematico también han sido expuestas desde un enfoque pedagdgico critico
(Freire, 1997).

Frankenstein (1983, 2017) presenta una reinvencion de la Teoria de la Educacion Critica
de Paulo Freire en el terreno de estudios de matematicas para adultos de la clase
trabajadora urbana (Frankenstein, 2017). La autora argumenta que el conocimiento
matematico es vital en la lucha por un cambio social liberador en la avanzada sociedad
tecnoldgica. Su trabajo enfatiza tres aspectos relevantes: primero, insiste en que el
conocimiento no es neutral, de manera que presenta la necesidad de hacer contrapeso a
la prevalente vision de las matematicas como algo obijetivo, fijo e inmutable; segundo, la
factibilidad de usar retos que conlleven material de sensibilidad politica también a modo de
contrapeso de los enfoques funcionalistas. Finalmente, apegandose al trabajo de Freire,
existe la necesidad de una educacion matematica para el oprimido que funja como vehiculo

de liberacién del potencial humano y del cambio social (Coben, 1997).
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5.2 Elementos instrumentales del aprendizaje de la matematicas en las

personas adultas

5.2.1 Habilidades matematicas

La dimension instrumental del aprendizaje de las matematicas en las personas adultas se
constituye de una manera tanto cognoscitiva como pragmatica. Para delinear los elementos
que permiten constatar el aprendizaje de las matematicas es necesario remitir el concepto
de Alfabetizacion Matematica presentado en el capitulo inicial, el cual es tomado del marco

conceptual de la prueba PISA.

La Alfabetizacion Matematica es la capacidad del individuo de formular, emplear
matematicas en contextos variados. Lo cual incluye el razonamiento matematico y
el uso de conceptos, procedimientos, hechos y herramientas matematicas para
describir, explicar y predecir fenémenos. Esto permite que los individuos reconozcan
el rol de las matematicas en el mundo y que hagan decisiones y criterios bien
fundamentados que se necesitan para el ejercicio de una ciudadania constructiva,
reflexiva e involucradais. (OECD, 2017).

La orientacién de esta prueba es hacia la poblacion juvenil de 15 anos. El énfasis de la
alfabetizacioén para este grupo poblacional radica en el nivel de competencias matematicas
que se han adquirido para hacer frente a las exigencias de la vida adulta en la sociedad
moderna (OCDE, 2016). Para esta organizacién la construccion de la alfabetizacién
matematica se basa en el desarrollo de habilidades individuales (también referidas como
capacidades). En la alfabetizacion matematica se enfatiza que es sumamente necesario
que esas habilidades matematicas sean utilizadas de una manera contextualizada, para
ello es necesario que los espacios de educacion matematica promuevan experiencias

enriquecidas que permitan dicha aplicacion en el contexto particular de las y los estudiantes.

En la misma linea, esta definicién tiene la intension de integrar la nocién de modelaje

matematico y alfabetizacion matematica, por ello el uso de los verbos “formular”, “emplear”

e “interpretar” tiene la finalidad de dar evidencia de la resoluciéon de problemas mediante

1 Traduccion propia a partir de https://read.oecd-ilibrary.org/education/pisa-2015-assessment-and-
analytical-framework/pisa-2015-mathematics-framework 9789264281820-5-en#page?
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las matematicas en distintos escenarios. Asimismo, esta definicion busca ayudar a que se
reconozca el rol de las matematicas en el mundo y la forma en como esta disciplina permite
la toma de decisiones y la realizacion de juicios fundamentados que son requeridos para el

ejercicio de una buena ciudadania (OCDE, 2016).

La formulacién, empleo e interpretacion matematica son la estructura que organiza los
procesos matematicos en los dominios de evaluacion considerados por la prueba PISA
(OCDE, 2004).

La formulacién de situaciones matematicas indica el nivel de efectividad de los estudiantes
en reconocer las oportunidades de uso de las matematicas en determinada situacion y
luego provee la estructura matematica necesaria para enunciar la contextualizacion del
problema en un formato matematico. Cuando las personas utilizan las matematicas para la

resolucion de situaciones problematicas, se trata de un proceso intelectual de 3 etapas:

(a) identificacion de una situacion problematica que estimula a generar una
declaracion de problema, esto puede ser por escrito, expresado oralmente, o

simplemente pensado y evidenciado por otra conducta.

(b) Transformacion del enunciado verbal del problema en una formulacion

matematica.

(c) Andlisis del problema matematicamente planteado en subproblemas para los

cuales la solucion es mas inmediata (Kochen, Badre, & Badre, 1976).

La formulacién matematica implica dar razén y generar sentido a las restricciones y
suposiciones existentes en el problema matematico. De acuerdo con la OCDE (2016), este

proceso de formulacion incluye actividades como las siguientes:

e [dentificacién de los aspectos matematicos y variables significativas de un problema
situado en el contexto del mundo real

e Reconocimiento de la estructura matematica en una situacibn o problema:
incluyendo regularidades, relaciones y patrones

e Simplificaciéon de situaciones o problema para lograr hacerlo factible de anélisis
matematico

e [dentificacion de restricciones o suposiciones detras de cualquier modelado

matematico y las simplificaciones recogidas del contexto
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e Representacion de una situacion matematica utilizando variables, simbolos,
modelos estandar y diagramas apropiados

e Representacion de un problema en formas diferentes, incluyendo la organizacion
basada en conceptos matematicos y suposiciones adecuadas

e Entendimiento y explicacion de las relaciones entre el lenguaje del contexto
especifico y el lenguaje formal y simbdlico necesario para la representacion
matematica

e Traduccién de un problema en lenguaje o representacion matematica

e Reconocimiento de aspectos de un problema que corresponden con problemas o
conceptos, hechos o procedimientos matematicos conocidos

e Uso de tecnologia para enmarcar una relacibn matematica inherente a la
contextualizacion del problema (OCDE, 2016, p.67)

En cuanto al empleo de las matematicas, se define como un proceso que indica que tan
capaces son los estudiantes de realizar calculos y aplicar los conceptos y procedimientos
matematicos conocidos para llegar a la solucién de un problema que ha sido formulado
matematicamente. En el proceso de empleo de conceptos, hechos, procedimientos y
razonamientos matematicos es necesario llegar a un resultado y encontrar la solucion

matematica (Niss, 2003).

Las actividades que el marco de referencia de la prueba de matematicas de PISA (2016)
sefala que las actividades que se pueden vincular a proceso de Empleo de las matematicas

son:

e Articulacion e implementacion de estrategias para hallar soluciones matematicas

e Utilizacion de herramientas matematicas, incluyendo tecnologia, para ayudar a
encontrar la solucién exacta o aproximada de un problema

e Aplicacién de hechos, reglas, algoritmos y estructuras matematicas para hallar
soluciones

e Manipulaciéon de numeros, informacion grafica y estadistica, expresiones y
ecuaciones algebraicas y representaciones geomeétricas

e Realizacion de diagramas matematicos, graficas y construcciones, extraccion

matematica de informacién a partir de estos
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e Utilizacién de intercambios entre diferentes representaciones en el proceso de
hallazgo de soluciones

o Realizacion de generalizaciones basadas en los resultados de la aplicacion de
procedimientos matematicos y el hallazgo de soluciones

e Reflexiones sobre los argumentos, explicaciones y justificaciones matematicas de
los resultados (OECD, 2016, p.67).

Por su parte, la interpretaciéon matematica, es el proceso que indica la medida en que se
es capaz de reflexionar sobre las soluciones o conclusiones matematicas en el contexto del
mundo real y determinar si los resultados o conclusiones obtenidas son razonables (OECD,
2016). La interpretacion matematica implica la construccion y comunicacion de
explicaciones y argumentos en el contexto del problema, mediante la reflexion sobre el
modelado matematico (formulacién del problema) y su resultado (Godino & Recio, 2001;
Niss, 2003; Recio, 2002).

Especificamente este proceso de interpretacion, aplicacion y evaluacion matematica

incluye actividades como:

e Interpretacion de un resultado matematico transferido al contexto del mundo real

e Evaluacion y razonamiento de una solucion matematica en el contexto de un
problema del mundo real

e Comprension de como el mundo real impacta en los resultados y calculos de un
procedimiento o modelo matematico para lograr realizar juicios sobre como los
resultados se deben de ajustar o aplicar

e Explicacion del porqué los resultados o conclusiones matematicas hacen o no hacen
sentido en el contexto del problema planteado

e Critica e identificacion de los limites del modelo utilizado para la resolucion de un
problema (OECD, 2016, p. 68).

Las investigaciones que han analizado la prueba PISA en cuanto a sus resultados y
respuestas de las y los estudiantes, han logrado identificar siete habilidades subyacentes a
estos procesos (Niss, 2015; Turner, Blum, & Niss, 2015; Turner, Dossey, Blum, & Niss,
2012):
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Tabla 10. Competencias Matematicas descritas en PIAAC

Habilidad

Descripcion

Comunicacion

Matematizacion

Representacion

Razonamiento y

argumentacion

La alfabetizacion matematica requiere de comunicacién. Las
personas perciben la existencia de algun reto y son estimuladas a
reconocer y entender esa situacién problematica. La lectura,
decodificacion e interpretacién de enunciados, cuestionamientos,
tareas u objetos permite que se puedan generar modelos mentales
de la situacién, lo cual es un paso importante para el entendimiento,
clarificacién y formulacion de un problema. Durante el proceso de
solucion, los resultados intermedios necesitan ser resumidos y
presentados. Después, una vez que la solucién ha sido encontrada,
quien resuelve el problema puede necesitar presentar la solucién y

explicar o justificar a otros

Esta habilidad consiste en transformar un problema determinado por
el mundo real a una forma matematica, o bien, interpretar o evaluar
un resultado matematico en relacion al problema original. El término
de matematizacion es utilizado para describir las actividades
matematicas fundamentales implicadas en la resolucion de un

problema

La alfabetizacion matematica involucra la representacion
matematica de objetos y situaciones. Esto conlleva la seleccion,
interpretacion y traduccion entre las variables que interactian con el
problema. Las representaciones incluyen graficas, tablas,
diagramas, esquemas, dibujos, ecuaciones, formulas y materiales

concretos

es la habilidad que implica la raiz légica del pensamiento, la cual
explora y enlaza los elementos del problema para hacer inferencias
al sobre estos. Revisa las justificaciones dadas o provee

justificaciones sobre los enunciados o soluciones del problema
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Planteamiento
de

para la solucion

estrategias

de problemas

Uso de leguaje y

operaciones

simbdlicas,
formales y
técnicas

Uso de

herramientas

matematicas
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Esta habilidad implica una serie de procesos de control critico para
guiar hacia el reconocimiento, formulacién y solucion efectiva del
problema o situacion matematica. Esta habilidad se caracteriza
como la seleccion o idealizacién de un plan o estrategia a utilizar
para resolver un problema matematico que emerge de una tarea

especifica o del contexto.

Esta habilidad consiste en entender, interpretar, manipular y utilizar
expresiones simbdlicas dentro del contexto matematico, regidas por
convencionalismos y reglas matematicas. Esto conlleva entender y
usar construcciones formales basadas en definiciones, reglas y

sistemas formales y algoritmos matematicos.

El uso de herramientas matematicas incluye herramientas fisicas

(como instrumentos de medicién, calculadoras, software vy
hardware), asi como el conocimiento sobre cdmo se usan estas
herramientas para completar una tarea matematica y las limitaciones

que dichas herramientas tienen.

Fuente: Elaboracién propia a partir de PISA 2015 Assessment and Analytical Framework: Science,

Reading, Mathematic and Financial Literacy. PISA 2015 Mathematics Framework (p.69)

Estas habilidades son evidentes en diverso grado en cada uno de los procesos matematicos

(Niss, 2003).

Cabe senalar que, en estos procesos y habilidades matematicas, se pone en juego el

interaccionismo simbdlico matematico, el cual se refiere al desarrollo intelectual basado en

una vision sociocultural sobre las fuentes de conocimiento (Sierpinska & Lerman, 1996). En

esta concepcién resalta como foco de estudio las interacciones entre individuos dentro de

una cultura. El énfasis se coloca en la construccion subjetiva del conocimiento a través de

la interaccidn, asumiendo el supuesto basico de que los procesos culturales y sociales son

parte integrante de la actividad matematica (Cobb & Bauersfeld, 1995).
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5.2.2 Competencias matematicas

Como ya se menciond, los aspectos considerados para la evaluacién de los procesos
matematicos corresponden a habilidades y capacidades inherentes al aprendizaje de las
matematicas. Sin embargo, tanto el marco de referencia como la estructura de la prueba
PISA corresponden al mundo estudiantil, es decir, su objetivo se orienta a evaluar los
sistemas educativos mediante la medicién del desempefio de sus estudiantes (OCDE,
2019). Siendo asi, este organismo detectd la necesidad de ampliar la informacion y
conocimiento sobre el aprendizaje hacia la poblacién adulta. Por ello, ha desarrollado el
Programa para la Evaluacion Internacional de Competencias de Adultos (PIAAC), con el
objetivo de conocer las competencias cognitivas relacionadas con el mundo adulto laboral
y social, necesarias para una participacion exitosa en la sociedad y para la prosperidad
economica (OCDE, 2019).

Si bien, los marcos de referencia conceptuales de ambas pruebas son muy similares en
cuanto a los conceptos sustantivos, items de las pruebas y los principios de disefo, las
diferencias radican en la diversidad de experiencias que anteceden a los adultos y la
distancia temporal entre la escolaridad comparada con la poblaciéon de quince anos. La
prueba PISA pone un mayor énfasis en aspectos curriculares basados en habilidades
matematicas y conocimiento correspondiente al mundo real. Por otro lado, el enfoque de
PIAAC esta mas interesado en el uso critico del conocimiento matematico
independientemente de que se recuerden los conceptos matematicos formales aprendidos

en ambientes escolares (Gal & Tout, 2014).

En este sentido, el concepto de alfabetizacion matematica de esta prueba se describe

como:

La habilidad de acceder, usar, interpretar y comunicar informaciéon e ideas
matematicas para lograr participar y manejar demandas matematicas en un rango

de situaciones de la vida adulta (PIAAC Numeracy Expert Group, 2019, p. 21).

En el marco de referencia del PIAAC, competencia y habilidad se definen de manera
distinta. Las habilidades se consideran capacidades especificas implicitas en un proceso
matematico, en cambio, las competencias (dado que el programa se propone la evaluacion
de competencias de las personas adultas) se presentan como una combinacion de

habilidades y aspectos del pensamiento de orden superior (Gal & Tout, 2014). Estas
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competencias pueden adoptar diferentes significados dependiendo de la situacion o
contexto cultural en el que se desarrollan (Tout, Coben, Geiger, Ginsburg & Hoogland,
2017).

En esta linea, se agrega el concepto de comportamiento matematico con la

especificacion de diferentes facetas:

El comportamiento matematico involucra el manejo de una solucién o resolucion de
un problema matematico en un contexto real, a través de respuestas que implican
ideas, contenido o informacién matematica en multiples maneras (PIAAC Numeracy
Expert Group, 2009, p. 21).

Las cuatro facetas que se describen son contexto, respuesta, contenido/informacion/ideas
matematicas y representaciones (Tout et al., 2017). En estas facetas relaciona cuatro temas

de relevancia en torno al comportamiento al comportamiento matematico:

1. Disposicion al uso de las matematicas: Teniendo clara la necesidad de
considerar la cuestion del juicio de una persona sobre como usar (0 no) las
matematicas. El tema de la eleccién o disposicion cuando se involucra y resuelve
un problema de calculo numérico es un factor importante que considerar en el uso
y aplicacién de las matematicas por una persona adulta en una situacion del mundo
real (Geiger et al., 2014; Goos et al, 2014). El grado en el que un adulto puede elegir
usar las matematicas cuando es relevante y apropiado esta relacionado con su
actitud hacia las matematicas en cuanto al manejo de la ansiedad matematica que
puede generar que su disposicidbn sea negativa y que decida evitar usar las
matematicas aun cuando sea apropiado hacerlo (OCDE, 2019; Pérez-Tyteca,
Castro, Rico, & Martinez, 2011). Hay tres aspectos potencialmente relacionados
detras de este problema de disposicion en relacion con la soluciéon de un problema
de calculo numérico en el que se espera que un adulto use y aplique algun tipo de

conocimiento matematico en una situacion del mundo real:

a. usar otros medios que no sean las matematicas para resolver un problema
cuando las matematicas deberian haber sido el enfoque mas obvio y

sensato;

b. utilizando las matematicas formales cuando otros métodos de creaciéon de

sentido serian mas eficientes;
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c. evitar hacer nada en absoluto y no intentar resolver el problema numeérico en

cuestion.

En este sentido, se incluye el concepto de compromiso matematico (Peterson &
Fennema, 1985) (parcialmente descrito en el capitulo anterior), cuya definicion
indica que no sélo las actividades cognitivas sino también los elementos
actitudinales son necesarios para enfrentar de manera afectiva y activa cualquier

situaciéon numérica.

Visualizar las matematicas en una situacion numérica: Las investigaciones
indican que un aspecto importante del comportamiento matematico de una persona
es su capacidad para "ver" o notar cuando las matematicas estan integradas en una
situacién del mundo real. La capacidad de ver las matematicas que rodean la vida
cotidiana de las personas adultas es un tema importante en relacién con la
alfabetizacion matematica, ya que se orienta a vincular las matematicas que
aprendieron en los ambientes escolares con las matematicas integradas en una
situacion del mundo real (Maguire & Smith, 2018). Este problema también se
identifica como importante en la investigacion sobre habilidades matematicas en el
lugar de trabajo, por ejemplo, en el calculo de la dosis de medicamentos (Coben &
Weeks, 2014). Esto se relaciona con el primer proceso descrito como parte del ciclo
de resolucion de problemas de PISA para la alfabetizacion matematica: la
formulacion (OCDE, 2016).

Reflexion y accidén critica: Este aspecto considera la importancia de que las
personas adultas desde el ejercicio de la ciudadania y la participacion en el mundo
laboral revisen criticamente la forma en la que utilizan las matematicas y como los
resultados que se obtienen permiten reflexionar y cuestionar las implicaciones de
las matematicas en el mundo real (Skovmose, 1999). De este modo se pueden
realizar seguimiento a las acciones apropiadas, tomar decisiones y hacer juicios.
Una orientacién critica también consiste en apoyar un argumento o posicién con
evidencia matematica o cuestionar el argumento o posicién de otra persona u
organizacién. Esta capacidad para reflexionar y actuar criticamente se relaciona con
el proceso de interpretar y evaluar que se aborda en el marco de PISA (OCDE,
2016), ya que este proceso también cubre elementos de reflexion critica y describe

como reflexionar sobre soluciones o resultados matematicos, incluida la critica e
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identificacion de los limites del modelo utilizado para resolver un problema (Tout et
al., 2017).

4. Grado de precision: el analisis del marco de referencia conceptual de la prueba
PIACC deja ver la necesidad de orientar explicitamente la cuestion del grado de
precision que se requiere en la resolucion de problemas en cuanto a la alfabetizacion
matematica. Es esperado que una persona alfabetizada matematicamente pueda
realizar estimaciones y utilizar otras habilidades para constatar los resultados y
decidir el grado apropiado de precision que se requiere para la resolucion de un
problema. Esto es particularmente cierto en los ambientes laborales, donde la
precision, exactitud y tolerancias especificas pueden ser criticas. Por otra parte, en
otras situaciones y aplicaciones, hay casos en los que la precisibn no es un
componente critico (por ejemplo, en relaciéon con algunas habilidades espaciales,
en la interpretacién y el analisis de datos / graficos, o en la estimacién de cantidades,
cuando un orden de estimaciéon de magnitud a menudo puede ser suficiente) (Coben
et al., 2017).

En el marco del PIAAC también se discute que la variedad de informacion matematica en
situaciones de la vida real puede ser representada de muchas formas (objetos concretos,
diagramas, tablas). Otro aspecto importante es que la informacién matematica puede estar
integrada en varios tipos de textos, ya sea prosa o en documentos con formatos especificos
que contengan palabras o frases con un significado matematico, o bien, expresiones a
modo de notacién técnica/cientifica o simbolos. En relacién con los componentes textuales
y las demandas de comprension lectora en el entendimiento de situaciones matematicas,
hay una variedad de temas relacionados con la interseccion entre las habilidades de
alfabetizacion literaria y matematica (Kyttala & Bjorn, 2014; Mamona-Downs & Downs,
2005). Algunas investigaciones se han focalizado en identificar la relevancia de las
competencias de lectoescritura en la resolucion de problemas matematicos en
estudiantes de distintos grupos de edad (Beal, Adams, & Cohen, 2010; Fitzsimons, 1994;
McLeod, 1988), los resultados de estos estudios coinciden en que el rendimiento en
matematicas esta vinculado positivamente al dominio de habilidades en lectoescritura y
lenguaje, ademas el dominio de las competencias en lectoescritura demostré reducir la

ansiedad matematica y mejorar el autoconcepto (Beal et al., 2010).
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En ese mismo sentido, las tareas y desafios en el ambito laboral y social que encaran las
personas no se dividen ni se presentan como tareas discretas de “literaria” o “matematica”.
Las situaciones y demandas del mundo real atraviesan ese tipo de limites definidos por el
mundo de la educacion y la organizacidn curricular escolar. La realidad es que al utilizar
situaciones auténticas como base para las tareas en las que las matematicas estan
integradas en un entorno del mundo real, la informacién y los datos asociados pueden ser
muy complicados, desconocidos e implican una gran carga de lectura. Esto puede crear
desafios al tratar de enfocar la educacidon en las habilidades y conocimientos de

matematicas y numeros (Coben et al., 2017).

Por otra parte, la forma digital en la que se expresa la informaciéon matematica también es
un elemento que ha de considerarse, ya que el mundo en el que las personas adultas se

desenvuelven es cada vez mas rico en tecnologia (Bawden, 2008; Koltay, 2011).

5.2.3 Aspectos cognitivos intelectuales

En el campo de la investigacién sobre los elementos que predicen el aprendizaje de las
matematicas, se encuentran estudios amplios sobre los elementos cognitivo-intelectuales,
aquellos que se atribuyen al pensamiento y las funciones cognoscitivas de la mente (Primi,
Ferrdao, & Almeida, 2010; Raghubar, Barnes & Hecht, 2010; Veenman & Spaans, 2005).
Algunos de estos elementos estan vinculados a la educacion matematica y otros son
aspectos no propiamente de este campo, sino de otras areas educativas, psicoldgicas y

neurocientificas.

En la educacién de personas adultas, como se menciona al principio del capitulo, el
aprendizaje dialégico es uno de los enfoques tedricos principales ya que sugiere que las
personas adultas son responsables de su propio aprendizaje (Flecha, 2000). Para lograr
que las personas adultas sean agentes activos hacia su propio aprendizaje y se expresen
a si mismos, es necesario que se promueva el pensamiento critico (Diez-Palomar &
Anagnostopoulou, 2019). Para la Fundacién para el Pensamiento Critico, este se define

como:

El pensamiento critico es el proceso intelectualmente disciplinado de conceptualizar,
aplicar, analizar, sintetizar y / o evaluar de manera activa y habil la informacion

recopilada o generada por la observacion, la experiencia, la reflexion, el
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razonamiento o la comunicacién, como una guia para la creencia y la accion. En su
forma ejemplar, se basa en valores intelectuales universales que trascienden las
divisiones de la materia: claridad, precision, precision, consistencia, relevancia,
evidencia solida, buenas razones, profundidad, amplitud y equidad (National Council

for Excellence in Critical Thinking, 1987).

El pensamiento critico implica la examinacion de aquellas estructuras o elementos del
pensamiento intrinsecos en todo proceso de razonamiento: propdésito, problema o pregunta
en cuestion; suposiciones conceptuales, conclusiones, consecuencias, objeciones, puntos
de vista alternativos y marcos de referencia. El pensamiento critico incorpora una familia de
pensamientos entretejidos: pensamiento cientifico, pensamiento matematico, pensamiento
histérico, pensamiento antropoldgico, pensamiento econdmico, pensamiento moral y

pensamiento filosofico (Reed, 1998).

Para la Fundacion para el Pensamiento Critico, el pensamiento critico cuenta con dos

componentes:

1) un conjunto de habilidades de informacién y generacidon de creencias y de

procesamiento, y

2) el habito, basado en el compromiso intelectual, de usar esas habilidades para guiar

el comportamiento (The Foundation for Critical Thinking, 2012).

Por lo tanto, debe contrastarse con: 1) la mera adquisicion y retencién de informacion solo,
porque implica una forma particular en la que se busca y trata la informacién; 2) la mera
posesién de un conjunto de habilidades, porque implica el uso continuo de ellas; y 3) el
mero uso de esas habilidades ("como un ejercicio") sin la aceptacién de sus resultados (The
Foundation for Critical Thinking, 2012).

El pensamiento critico de cualquier tipo nunca es universal en ningun individuo; por lo tanto,
su calidad es tipicamente una cuestion de madurez y depende, entre otras cosas, de la
calidad y la profundidad de la experiencia en un dominio dado del pensamiento o con
respecto a una clase particular de cuestionamientos. Nadie es un pensador critico de
principio a fin, sino solo hasta tal punto, con ideas y puntos ciegos de este tipo, sujetos a
tales tendencias hacia el autoengafio. Por esta razon, el desarrollo de habilidades vy

disposiciones de pensamiento critico es un esfuerzo de por vida (Reed, 1998).
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En el campo de la educacién matematica, la estimulacién del pensamiento critico en las y
los aprendices impacta positivamente en la resolucién de problemas y la mejora del
desempeno en matematicas (Firdaus, Kailani, Bakar, & Bakry, 2015). Asimismo, existen
numerosas investigaciones que se han orientado a estudiar la incidencia del desarrollo de
las habilidades cognitivas en el aprendizaje de las matematicas (Bull & Espy, 2006; Bull,
Espy, & Wiebe, 2008a; Koopmann-Holm & O’Connor, 2017).

Las habilidades cognitivas se definen como las destrezas y procesos de la mente
necesarios para realizar una tarea, ademas son las trabajadoras de la mente y facilitadoras
del conocimiento al ser las responsables de adquirirlo y recuperarlo para utilizarlo
posteriormente. Las habilidades cognitivas se pueden clasificar en basicas y superiores.
Las basicas se consideran centrales ya que ayudan a construir las habilidades cognitivas
superiores y pueden ser utilizadas en diferentes momentos del proceso de pensamiento

(Ramos, Herrera & Ramirez, 2009).

En el ambito del aprendizaje de las matematicas, las habilidades cognitivas que han sido
exploradas son la memoria de trabajo (Ashcraft & Kirk, 2001; Koopmann-Holm &
O’Connor, 2017), memoria de corto plazo (Bull et al., 2008a), las funciones ejecutivas
(Bull, Espy, & Wiebe, 2008b; Clements, Sarama, & Germeroth, 2016; Swanson & Beebe-
Frankenberger, 2004; Welsh, Nix, Blair, Bierman, & Nelson, 2010). El comun denominador
de estos estudios radica en la influencia que la promocion y ejercitacion de estas
habilidades cognitivas predice el aprendizaje efectivo de las matematicas e incide en

generar una predisposicion positiva hacia este.

La evaluacion de las habilidades cognitivas requiere de instrumentos especificos dada su
naturaleza neurobiolégica (Taatgen, 2013), sin embargo esta investigacion doctoral las
tiene en cuenta en tanto que demuestran una influencia en el aprendizaje de las

matematicas.
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Este capitulo presenta las preguntas de investigacion y los objetivos que se han
seguido para el estudio del aprendizaje de las matematicas en las mujeres adultas no

escolarizadas y sin titulacion académica mediante las Tertulias Matematicas Dialdgicas.

A partir de estos objetivos, se introduce el enfoque y la metodologia de investigacion. Se
explica a detalle las caracteristicas y postulados que definen la Metodologia Comunicativa
(MC) de investigacion y se explican las razones por las cuales este enfoque cobra sentido

y pertinencia en la realizacién de este proyecto de investigacién doctoral.

Posteriormente se describen los contextos en los que se desarrolla el estudio y a los grupos
de personas participantes. Seguidamente, se muestran las técnicas de recogida de
informacion dando énfasis al porqué se ha determinado utilizar dichos instrumentos con

base en la literatura y antecedentes cientificos que les respaldan.

Posteriormente se exponen las fases 0 momentos en los que se desarrolla la investigacion.
En cada una de estas fases se detallan los procesos de indagacion y analisis que se
siguieron para llegar a las conclusiones que seran presentadas en el capitulo final de este

documento.

Finalmente, se plantea la relevancia de la dimension ética en la investigacion. Para ello, se
parte de los requerimientos que los organismos y agencias internacionales demandan en
el campo de investigacion en ciencias sociales. Estos requerimientos se atienden con base

en las particularidades del enfoque comunicativo de investigacion.
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6.1 Disefio de la investigacion

6.1.1 Objetivos de investigacion

Esta investigacion tiene la finalidad de avanzar en el conocimiento sobre aquellas
actuaciones educativas de éxito capaces de generar aprendizajes en matematicas y
transformar actitudes hacia esta asignatura en las mujeres adultas que no se encuentran

escolarizadas y que no poseen una titulacién académica.

Esta investigacion también pretende promover desde la alfabetizacion numérica y el
aprendizaje de las matematicas oportunidades educativas que favorezcan la prevencién de
la violencia econdmica, laboral y familiar hacia las mujeres. Tal como se fue presentando
en los capitulos anteriores, la relevancia del aprendizaje de las matematicas esta presente
en la agenda mundial, en el Objetivo 4 de Desarrollo Sostenible referente a educacion. Asi
como en los planteamientos de los programas internacionales impulsados por OCDE

(PIACC) y por la UNESCO en el marco de la erradicacion de la exclusién educativa.

Para ello, busca profundizar en el estudio de las Tertulias Matematicas Dialégicas y los
elementos transformadores que promueven el aprendizaje de las matematicas en las
mujeres adultas con las caracteristicas mencionadas. Asi como, identificar las barreras o

elementos exclusores que limitan estos aprendizajes.
La investigacion busca dar respuesta a las siguientes preguntas:

o ,Participar en las Tertulias Matematicas Dialdgicas hace que las mujeres sin
titulacion académica aprendan matematicas o no?

e ;Cudles son los elementos transformadores de las Tertulias Matematicas Dialdgicas
para el logro del aprendizaje de las matematicas en mujeres adultas sin titulacion
académica?

e ;CoOmo la participacion en las TMD empodera o no a las mujeres adultas sin
titulacion académica para convertirse en agentes activos en el uso critico de las

matematicas en sus vidas?
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¢ La participacion en las TMD motiva a la reincorporacion en la vida académica de

las mujeres sin titulacién?

Para dar respuesta a estas interrogantes, la investigacion persigue los siguientes objetivos:

OBJETIVO GENERAL

En este trabajo de tesis, se tiene un doble objetivo:

A nivel individual se busca analizar los elementos de las Tertulias Matematicas
Dialégicas (TMD) que permiten o no aprendizaje de las matematicas en mujeres

adultas no escolarizadas y sin titulacion acadéemica.

A nivel social se busca identificar como la participacion en las TMD genera cambios
su propia identidad, convirtiéndoles en personas activas y mas informadas por el

aprendizaje de las matematicas.

Objetivos especificos

Identificar si la participacion en las TMD hace que las mujeres sin titulacion

académica aprendan matematicas o no.

Identificar los elementos transformadores de las Tertulias Matematicas Dialégicas
para el logro del aprendizaje de las matematicas en mujeres adultas sin titulacion

académica

Analizar si participar en las TMD empodera o no a las mujeres adultas sin titulacion
académica para convertirse en agentes activos en el uso critico de las matematicas

en sus vidas.

Conocer si la participacion en las TMD motiva a la reincorporacion en la vida

académica de las mujeres sin titulacion.

HIPOTESIS DE INVESTIGACION

La hipotesis que se establece en atencién a las preguntas de investigacion:

Las Tertulias Matematicas Dialégicas son una Actuacién Educativa de Exito que
permite que las mujeres adultas no escolarizadas aprendan matematicas y, dada su

naturaleza dialogica, se empoderen para el uso critico de las matematicas en su
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vida cotidiana. Participar en las TMD motiva a las mujeres sin titulacion académica

y no escolarizadas a reincorporarse en la vida académica.

6.1.2 Metodologia comunicativa de investigacion

Todo el proceso de investigacidon en este proyecto de tesis doctoral se ha guiado por el
enfoque comunicativo desarrollado por el CREA (Community od Researcher on
Excellence for All). La Metodologia Comunicativa (Gomez, Latorre, Sanchez & Flecha,
2006) ha sido aplicada en diversos proyectos de investigaciéon de envergadura internacional
(Goémez, 2019; Flecha, Vargas & Davila, 2004). Esta metodologia ha permitido obtener
resultados de gran solidez cientifica que se traducen en impacto politico y social para la
superacion de desigualdades (Gomez, Padrés, Rios, Mara & Pukepuke, 2019; Gémez,
Siles & Tejedor, 2012). La Metodologia Comunicativa (MC) responde al giro dialégico de
las ciencias, las instituciones y la sociedad (Flecha, Gomez y Puigvert, 2003). Este giro
dialégico implica que las formas en las que se construyen relaciones y se genera
conocimiento en la actual sociedad de la informacién se han transformado. Los actores
sociales utilizan y defienden cada vez mas las interacciones y el dialogo en todos los
espacios de la vida, desde lo familiar hasta lo educativo, politico o econémico (Gémez,
Puigvert & Flecha, 2011). En la actualidad, la modernidad tradicional basada en la
racionalidad instrumental ha sido superada por la racionalidad comunicativa (Habermas,
1987), la cual logra comprender la realidad mediante el consenso, mediante fundamentos

de validez. fundamentada en el dialogo con argumentos de validez.

Las investigaciones desarrolladas bajo la MC establecen un dialogo continuo e igualitario
entre las personas que investigan y las personas involucradas en la investigacion que
conforman la realidad estudiada. Quienes investigan aportan el conocimiento cientifico
existente y los sujetos de investigacion aportan el conocimiento desde sus propias
experiencias (Gomez, Puigvert & Flecha, 2011). Mediante el didlogo igualitario e
intersubjetivo, se logra un entendimiento enriquecido de la realidad que permite mejores
avances en el conocimiento cientifico (Gémez, Siles & Tejedor, 2012). El siguiente

esquema detallan las dimensiones tedéricas que asume la MC.
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Tabla 11. Dimensiones de la Metodologia Comunicativa de investigacion

Dimension

Epistemolégica

La epistemologia se centra en la intersubjetividad donde el dialogo
es el eje clave, basando la validez del conocimiento en el consenso
permanente y no coactivo. Las conclusiones universales se
construyen por medio de un proceso cognitivo intersubjetivo donde
la ciencia es wun conjunto de enunciados aceptados
provisionalmente sobre la realidad (Gomez, Latorre, Sanchez y
Flecha, 2006). Esta dimension incorpora la racionalidad
comunicativa en donde el objetivo es alcanzar el entendimiento
mediante argumentaciones basadas en pretensiones de validez y
no en pretensiones de poder (Habermas, 1987). La finalidad de
esta construccidon de conocimiento no se restringe a la descripcion
o explicacion de la realidad sino a su transformacion. Siendo asi,
el didlogo cobra un papel de suma importancia entre quienes
investigan y quienes participan de la investigacion. Este dialogo se
produce desde una interaccién horizontal e igualitaria, libre de
coaccion y con un compromiso profundo de sinceridad y de

busqueda del entendimiento (Gémez et al., 2006).

Dimension

Ontoldgica

Las aportaciones que sustentan la dimension ontoldgica son: la
fenomenologia de Schiitz (1967) que reconoce la relevancia de las
interpretaciones de los sujetos y el papel de las tipificaciones que
hacen las personas en la construccion de tipos ideales. El
interaccionismo simbdlico de G. Mead (1990), la etnometodologia
de H. Garfinkel (1967), las contribuciones de Freire (1970, 1997,
1995) con su teoria de la accion dialégica y de Flecha (1997) con
el aprendizaje dialégico, son las aportaciones tedricas que
permiten enmarcar cémo la construccion de la realidad social
surge en el consenso de interaccion humana mediada por el

lenguaje.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Gémez, Latorre, Sanchez & Flecha (2006) Metodologia

Comunicativa Critica. Barcelona: El Roure.
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POSTULADOS DE LA METODOLOGIA COMUNICATIVA

Al analizar e interpretar la realidad, la MC asume una serie de postulados que recogen las
aportaciones multidisciplinares de teéricos como Chomsky (1988) y Searle (2001) en el
analisis de las competencias linguisticas; de G. Mead (1990) respecto al interaccionismo
simbolico y de Habermas (1981) y Beck (1986) en cuanto al analisis social y la construccion

de conocimiento dialégico (Gomez, et al, 2006).

Tabla 12. Postulados de la Metodologia Comunicativa de investigacion

Universalidad del lenguaje y de la accion: Cualquier persona tiene capacidad para
comunicarse e interactuar con otras, ya que en el lenguaje y la accion son capacidades
inherentes y, por tanto, atributos universales (Habermas,1981). Los estudios transculturales
de Luria (1987), Cole y Scribner (1977) demuestran que incluso las personas mas
desfavorecidas desarrollan capacidades cognitivas y habilidades comunicativas.

Las personas son agentes sociales transformadores: El enfoque comunicativo en la
investigaciéon postula que, a través del didlogo, todas las personas se constituyen como
agentes transformadores de sus contextos. La MC se posiciona lejos de aquellas teorias
que se fundan en incapacidad y déficits, y se centra en aquellas que se basan en el
desarrollo de capacidades y potencialidades que reconocen a las personas como agentes
de sus vidas y contextos.

Racionalidad comunicativa: La MC asume la racionalidad comunicativa como base
universal de la capacidad de lenguaje y accion y del dialogo igualitario. La contraparte de la
racionalidad comunicativa es la racionalidad instrumental que utiliza el lenguaje como un
medio para conseguir determinados fines. En cambio la racionalidad comunicativa usa el
lenguaje como medio de dialogo y entendimiento (1981).

Sentido Comun: Es impresendible tener en cuenta el sentido comun de las personas para
conocer por qué se produce una accion (Schitz, 1993). El sentido subjetivo se produce a
partir de las experiencias que se desarrollan dentro de un contexto cultural, de manera que
es de suma relevancia el contexto en donde se producen interaccines y se genera
conocimiento.

Sin jerearquia interpretativa: Los individuos y sociedades tienen capacidad para
comprender el mundo social, de manera que quien es investigado no tiene porque tener
capacidades interpretativas inferiores que quien investiga. Por el contrario, para llegar a una
comprension detallada de la realidad es necesario interpretar junto a las personas
participantes sus propios contextos.

Igual nivel epistemologico: El enfoca comunicativo situa en el mismo nivel epistemolégico
tanto a las personas investigadas como a las investigadoras, tanto en el proceso de
investigacién como en el de interpretacion de las acciones.

Conocimiento Dialégico: Los proyectos de investigacion que incorporan al dialogo la riqueza
de las aportaciones cientificas y los saberes de las personas investigadas propician un
analisis de la realidad mas reflexivo e igualitario. A este tipo de conocimiento basado en la
comunicacién y el dialogo se le denomina conocimiento dialogico.
Fuente: Elaboracion propia a partir de Gémez, Latorre, Sanchez & Flecha (2006) Metodologia

Comunicativa Critica. Barcelona: El Roure.
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Estos postulados han funcionado como guia durante el desarrollo de la investigacion,

principalmente en la fase de analisis de resultados.

La metodologia comunicativa permite la participacién de los colectivos en todas las fases
de investigacién, en este caso el grupo de mujeres no escolarizadas y sin titulacién
académica. Esta participacion se establece desde los principios de igualdad a través de un
didlogo igualitario e intersubjetivo, donde los conocimientos cientificos acumulados
aportados por quien investiga y las aportaciones realizadas desde el mundo de la vida por
parte de las personas investigadas, llevan a transformar situaciones de desigualdad social
que sufren esos colectivos. La confiabilidad y credibilidad en esta investigacion radica en
que, desde el dialogo consensual y no coactivo, se evitan sesgos al momento de obtener
informacién, analizarla e interpretar resultados dado que las personas investigadas
participan en todas las fases del estudio y aportan argumentos de validez en cada momento

de interaccion.

El enfoque comunicativo ha sido de particular relevancia en el desarrollo de la investigacién
ya que el fin ultimo del estudio se centra en la superacion de desigualdad y exclusion
educativa que enfrentan las mujeres adultas. Es decir, este estudio busca conocer de qué
manera las participar en TMD permite que las mujeres adultas se vuelvan capaces de
transformar su situacién respecto de las matematicas, de empoderarse ellas mismas en su
aprendizaje, transformar su identidad como “personas capaces de aprender” y usar las
matematicas. Por ello, la MC ofrece un marco metodolégico idoneo ya que, al considerar
siempre las dimensiones exclusora y transformadora en los analisis, permite de manera
rigurosa y controlada analizar el efecto de transformacion en el estudio. Para ello ha sido
fundamental el dialogo permanente en todos los momentos de la investigacion, desde el

inicio y hasta la determinacion de conclusiones.
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6.1.3 Participantes y contexto de la investigacion

En este apartado es necesario precisar que, en los capitulos iniciales, ya se han presentado
informaciones de referencia sobre la situacion educativa general de los dos paises en los
que se desarrolla esta investigacién: México y Espaia. Por ello, esta seccidn se restringe
a detallar las caracteristicas de los centros educativos en los que se estudié el desarrollo

de las TMD durante el periodo de trabajo de campo.

La investigacién se ha desarrollado en dos centros educativos ubicados en uno en México
y otro en Espana. Para los cuales se asignan los pseudénimos Escuela Primaria de la

Ciudad de México y Escuela de Personas Adultas de Barcelona, respectivamente.

La tabla siguiente describe las caracteristicas de cada uno de estos centros y las

particularidades de los barrios en los que se encuentran ubicados.

Tabla 13. Centros educativos investigados a modo de casos de estudio

Escuela de Personas Adultas
de Barcelona (Espafa)

Escuela Primaria de la Ciudad de
México (México)

Centro
Educativo

Ubicacion y
caracteristicas
del entorno
social

A. Madero en la Ciudad de México.
De acuerdo con el Informe de
Pobreza y Evaluacién del Distrito
Federal elaborado por el Consejo
Nacional de Evaluacion de la
Politica 'y Desarrollo  Social
(CONEVAL, 2012), es una de las
zonas de mayor indice de pobreza
y rezago social de la Ciudad de
México. Esta alcaldia de la Ciudad
de México tiene a 31,7% de sus
habitantes en  situacion de
pobrezais. Asi mismo, 2,1 % de su
poblacién es analfabeta y el 26,6 %
no logré concluir la educacién
basica obligatoria (preescolar,
primaria y secundaria) (p. 33).

Ubicada en la Alcaldia de Gustavo

Ubicada en el distrito de Sant

Marti en el barrio de La
Verneda y la Paz en la ciudad
de Barcelona. El Departamento
de Estadistica y Difusién de
Datos del Ayuntamiento de
Barcelona (2017) lo distingue
como el segundo distrito mas
poblado de Barcelona con mas
de 200 mil habitantes. El 3,3%
de su poblacién no cuenta con
estudios. Alrededor del 16,4 %
de su poblacion son
inmigrantes de distintas zonas
del mundo, principalmente
otros paises de Europa,
América y Asia. La mayor
proporcion provienen de ltalia y

15 La metodologia de la medicion de la pobreza del CONEVAL considera dos enfoques: el de los derechos sociales, y del
bienestar econémico. El primero se refiere a los derechos fundamentales de las personas en materia de desarrollo social y
es medido mediante seis indicadores de carencia social: 1. Rezago educativo 2. Acceso a los servicios de salud 3. Acceso a
la seguridad social 4. Calidad y espacios de la vivienda 5. Acceso a los servicios basicos en la vivienda 6. Acceso a la
alimentacion.
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Pakistan (Ayuntamiento de
Barcelona, 2017).

07wl iSile=58 Escuela de nivel primaria que|La Escuela de Adultos fue
del 01-1li(e} atiene edades delos6 alo 12 afios. |fundada en 1978. Es un
Educativo Su poblacion estudiantil de 280 | referente a nivel internacional
estudiantes debido a su trayectoria y sus
contribuciones al movimiento
transformador en la educacion
democratica (Sanchez, 1999).
La escuela es fruto del
empoderamiento de la
poblacion del barrio de La
Verneda Sant Marti (Morla,

Se trata de un centro de jornada
ampliada, es decir, que otorga 6
horas diarias de formacion. De 8
am a 2 pm. Pertenece a las
escuelas del sistema educativo
publico, atendido por la Autoridad
Educativa Federal en la Ciudad de

México 2015).

En 2015, la escuela tenia ISe basa gn los precedentes ?e

resultados muy bajos en la prueba | 2 educacion popular
desarrollados por el

académica estandarizada del pais,
PLANEA. Por ello, fue una de las
escuelas focalizadas por la AEFCM
y de las primeras en ser
considerada para desarrollar el
proyecto Comunidades de
Aprendizaje. Por otra parte, la
Secretaria de Gobernacién solicito
que se trabajara en esa escuela
para lograr disminuir los indices de
violenciaite

movimiento libertario antes de
la dictadura de Franco. Desde
sus inicios, la escuela ha
ensefiado continuamente a las
personas a leer y escribir,
ayudando a los adultos a
obtener titulos académicos que
facilitaron su insercion laboral o
promovieron su acceso a la
universidad. El éxito de la
escuela se confirma con los
A partir del 2017, el centro se|datos actuales: cuenta con

transformé en una Comunidad de | gproximadamente 2,000
Aprendizaje y desde entonces |participantes, 5 trabajadores y
implementa Actuaciones | 150 voluntarios. La clave de su

Educativas de Exito (AEE) y abre | gxito es una organizacion y un
las puertas para que las familias | funcionamiento  democraticos
participen y aprendan. efectivos, asi como un amplio
desarrollo de actividades y un

16 En 2016, en un evento donde Natura presentd parte de su trabajo en educacion a actores de gobierno y del tercer sector,
una integrante de la Secretaria de Gobernacion que asistio y que pertenecia a la Subsecretaria de Prevencion y Participacion
Ciudadana solicité conocer mas del proyecto Comunidades de Aprendizaje. Al conocer sus bases cientificas y sus resultados,
solicité implementar el proyecto de manera piloto en una escuela primara ubicada en un poligono de la Gustavo A. Madero
que la misma SEGOB habia identificado como foco rojo de alta violencia y marginacion social. La intencién con la
implementacion del piloto era intervenir de manera preventiva con las AEE para transformar la escuela y lograr que los indices
de violencia disminuyeran al interior del centro educativo, con miras a radiar ese efecto positivo al resto de la comunidad que
la rodea. Asi, después de gestiones con la DGOSE, comenzo la formacion del equipo docente en las AEE a inicios del ciclo
escolar 2016-2017.
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En abril 2017 y en septiembre del | horario accesible (la escuela
2018, la escuela desarroll6 la fase | esta abierta de lunes a
de Sueno como parte de su|domingo, de 9 a.m.a 10 p.m.)
transformacion en Comunidades | que satisface las necesidades
de Aprendizaje. Esta etapa permitié | reales de los residentes del
que estudiantes, familias vy |vecindario (Aubert, Villarejo,
profesorado  compartieran las | Cabré & Santos, 2016).
ilusiones y expectativas sobre la
escuela que desean en estos
suefos la idea comun fue mejorar
el aprendizaje y las condiciones de
la escuela.

En 1986 se crearon las
asociaciones Agoray Heura. La
primera es mixta y la segunda
de mujeres. Ambas trabajaran
conjuntamente con el
profesorado del Aula de
Formacion de Adultos de la
Verneda para que el proyecto
sea siempre de las personas
participantes y para que
aquellas personas con mas
riesgo de exclusién social
tengan acceso a una educacion
de maximos y de calidad.

Criterios W[z8 La escuela es una Comunidad de | Es el primer centro educativo
= Eleleile )N o1 =8| Aprendizaje por lo tanto contd con | en realizar Tertulias
SV @ EIes=1al las condiciones para implementar | Matematicas dialdgicas,
el estudio cualquier AEE, en este caso las |iniciando en el 2016 (Diez
TMD. Palomar, 2017).

La autora de esta investigacion |Es la primera Comunidad de
participa en la escuela como | Aprendizaje por lo que cuenta
voluntaria en Grupos Interactivos y | con una amplia trayectoria de
Tertulias  Literarias  Dialdgicas | implementacion de AEE
desde el agosto del 2017, por lo | (Racionero & Serradell, 2005).
que ya existia una relacion previa Sy
con la escuela. El colectivo
docente y directivos estuvieron de
acuerdo en que se propusiera a las
familias de la escuela la realizacion
de TMD dado que la mejora en el
aprendizaje de las matematicas
constituye una de sus prioridades

experiencia ha sido
estudiada por diversos
proyectos de investigacion que
le distinguen como un modelo
de escuela referente para la
educacién de personas adultas
y la educacion en general.
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de la Ruta de Mejora Escolariz y
ademas es parte de los Suefios de
la escuela.

SEQICTIENGEREEN Se inicio en enero del 2018. Se desarrollan juntamente con
las Tertulias Cientificas
Dialogicas de acuerdo con los
intereses de las personas
participantes.

de la TMD

Participan, principalmente madres
de familia, familiares (abuelas, tias,
primas, etc.) y vecinas de la
escuela.

Participa el alumnado del la
Escuela de personas Adultas
de Barcelona y personas de la
comunidad. Se realizan
semanalmente, los miércoles
de 19 a 20 horas. La cantidad
de participantes oscila entre 14
y 18 personas, cuyas edades
van de los 25 a los 80 afios. En
Su mayoria mujeres.

Se desarrolla en la biblioteca de la
escuela de manera semanal (cada
jueves, de 8:40 am a 9:40 am). Las
participantes son mujeres entre 18
y 65 afos.

Fuente: Elaboracion propia

17 | a Ruta de mejora escolar es el sistema de gestién que permite al plantel ordenar y sistematizar sus procesos de
mejora. En ella se expresan las decisiones que toman los colectivos docentes para construir una mejor institucioén
educativa que tome como centro de su ocupacion a los alumnos y su aprendizaje (SEP, 2011)
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6.2 Fases de la investigacion

La investigacién doctoral se ha desarrollado a lo largo de cuatro etapas o fases. La primera
consistié en la revision sistematica de literatura cientifica que permitieron contextualizar y
justificar el tema de estudio, asi como la generacion del marco tedrico de referencia. El
trabajo realizado durante esta etapa constituye los primeros cinco capitulos de este
documento. De manera paralela, se realizo el disefio de la investigacion y se llevé a cabo
el trabajo de campo, aspectos que corresponden con la segunda fase de desarrollo de esta
investigacion. Ambas configuraciones se presentan en este capitulo. La tercera fase de la
investigacion corresponde al analisis de resultados. Los hallazgos de esta fase se
presentan en los capitulos siete y ocho. Finalmente, la cuarta y ultima etapa del proceso de
investigaciéon da cuenta de las conclusiones y la relevancia cientifica de este estudio, que

se presentan en el capitulo 9.
De manera esquematica, estas fases se ilustran en el siguiente diagrama:

Figura 2. Fases de desarrollo de la Investigacion

eConstruccion del
. Revision de Estado de la Cuestiony
Literatura Marco Conceptual de
la investigacion

eDisefio del trabajo de
campo
Il. Configuracién | eimplementacion de las
del trabajo de TMD

campo eLevantamiento de
informacién (México-

Espafia)

¢ Codificacion y Analisis

1. Anélisis de de la informacion
Datos recogida
eDescripcion de los
hallazgos

eElaboracion preliminar
de conclusiones

eContraste de
resultados y
conclusiones con las
participantes

IV. Conclusiones

Fuente: Elaboracién propia
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6.2.1 Fase |. Revision de Literatura

La revision de literatura se desarrollé con la finalidad de concretar el tema de investigaciéon
y presentar una justificacion sobre el problema de estudio, asi como para construir el marco

tedrico de la investigacion.

Esta fase tuvo lugar durante todo el periodo de investigacion, esto es desde el mes de
noviembre del 2017 y hasta agosto del 2018. En principio, el planteamiento del proyecto de
investigaciéon que se demanda durante el primer afio del programa doctoral requirié de una
revision profunda de las diversas aportaciones cientificas en torno a las matematicas, las
personas adultas y el género. Esta revision fue la que hizo posible definir el tema central de
la investigacion a mediada que se encontré aquel vacio de conocimiento que permitiria
aportar para continuar el avance cientifico. Esta primera etapa de revision de literatura tuvo
a bien delimitarse en la linea de investigacion doctoral: Accién socioeducativa, de manera
que, si bien el tema de estudio cuenta con componentes sobre la didactica de las
matematicas y teorias de la educacion, el enfoque principal se da a los elementos presentes
en una actuacion educativa de éxito con caracteristicas especificas cuyo centro son las
interacciones, la participacién y el dialogo igualitario. En otras palabras, el sujeto es grupal
y no restrictivo al individuo que ensena o instruye matematicas. Esta primera precision, fue
fundamental para el desarrollo de los siguientes pasos y productos devenidos de la revisién

de literatura.
e Descripcién del estado de la cuestion

Una vez identificado el tema de interés, la revision sistematica de literatura permitio la
construccion del estado de la cuestion. En principio, este apartado constituye la
problematizacion del tema de estudio. Da cuenta de la situacidén actual del aprendizaje de
las matematicas con énfasis en la poblacion de interés, las mujeres adultas no académicas
y no escolarizadas, presentando aquellos aspectos que fungen como argumentos para
justificar porqué es importante indagar sobre el aprendizaje de las matematicas en este
grupo de personas. Esta explicacién se desarrolla tomando en cuenta los dos contextos del
estudio, México y Espana, a la vez que presenta una perspectiva global sobre el tema. Por
otra parte, permite identificar hasta dénde se ha avanzado cientificamente respecto a las

AEE que permiten la inclusion y el aprendizaje de las mujeres adultas no académicas y no
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escolarizadas, con el objeto de dar un punto de partida para la generacion de nuevo

conocimiento al respecto.

Esta etapa de la revision documental se desarrollé principalmente durante los primeros
meses de la investigacion y se fortalecié durante los meses de febrero y mayo del 2019,
etapa en la que la investigadora realiz6 una estancia de investigacion en el centro de
investigacion CREA de la Universidad de Barcelona. Las interacciones y aprendizajes
adquiridos con este grupo de investigadores e investigadoras de excelencia permitieron

concretar y establecer el punto de partida para esta investigacion cientifica.
e Construccion del marco teérico de referencia

Esta etapa de la primera fase de investigacién se desarroll6 de manera previa y paralela al
trabajo de campo. Ya que, a medida que se recogia informacion, fue necesaria la
permanente busqueda de referencias tedricas que explicaran las conductas y actitudes
observadas. No obstante, esta etapa se concluyé de manera previa al la Fase Il de Analisis
de Datos, ya que, es a partir del marco tedrico de referencia que fue posible el contrastar
los hallazgos e identificar los elementos que dan respuestas a las preguntas y objetivos de

investigacion planteados.
La revisidn de literatura se ha centrado en tres principales fuentes de analisis e indagacion:
- Libros y capitulos de libros de autores relevantes

Este apartado incluyé la revision de mas fuentes bibliograficas en el campo de la educacion,

principalmente aquellas vinculadas con la educacion y la didactica de las matematicas.

Este aparado metodologico también se constituye por la revisién de diversos libros en
materia de investigacidén e investigacion matematica, Metodologia Comunicativa Critica,

investigacion cualitativa y sobre investigacion cualitativa en educacion matematica.

Otra revision de literatura relevante para la investigacion fue la realizada sobre las obras
clasicas matematicas. Se realizd una exploracion de las obras de grandes autores en las
diversas areas de las matematicas cuyas contribuciones respondieron a los criterios de
orientacion establecidos para la determinacion de obras susceptibles a ser debatidas en las
TMD. Sobre este proceso se detallan con especificidad en el apartado que describe la

segunda fase de la investigacion: la configuracion del trabajo de campo.
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- Informes de organismos y agencias internacionales e instancias

gubernamentales

Las publicaciones de los organismos internacionales fueron fundamentales para situar el
estado actual de la educacién matematica de las personas adultas y para dar un panorama
estadistico y documentado de la situacion de las mujeres adultas respecto al acceso y
participaciéon en el aprendizaje de las matematicas y las ciencias. En el mismo sentido, los
informes de estas organizaciones internacionales otorgaron datos sobre la relacion entre la
participacion de las mujeres en el mercado laboral y la tasa de escolaridad alcanzada. Esto
permitié el analisis de las brechas de género que afectan negativamente a las mujeres.
Estas informaciones fueron contrastadas y/o complementadas con los datos
proporcionados por los organismos locales de cada uno de los contextos de estudio:
Espafa y México, con la finalidad de ilustrar un escenario certero en torno al sujeto de
estudio: las mujeres adultas no académicas y no escolarizadas. En este sentido, los

organismos mayormente referidos son:

e Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO)

¢ Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS)

e Banco Mundial

e Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE)

e Comision Europea

¢ Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI)

e Ministerio de Educacion y Formacion Profesional (Espafia)

e Secretaria de Educacion Publica (México)

¢ Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE) (México)

¢ Instituto Nacional de Estadistica (Espafa)

e Sistema de Informacion y Gestién Educativa. SEP (México)

e Consejo Nacional para la Evaluacion de la Politica de Desarrollo Social
(CONEVAL) (México)

e Departamento de Estadistica y Difusion de Datos del Ayuntamiento de

Barcelona (Espafia)
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Cabe mencionar que las publicaciones de la OCDE respecto a las evaluaciones PIAAC
(descritas en el capitulo inicial) fueron fundamentales para el desarrollo de esta
investigacién y constituyen gran parte del marco de referencia que permitira el analisis de

resultados y la generacion de conclusiones.
- Atrticulos cientificos en bases de datos

La mayor parte de la revision de literatura yace en el analisis de publicaciones cientificas
en las principales bases de datos proporcionadas por la Universidad de Barcelona como
los son la Web of Science, la cual permite acceder al Journal Citation Reports. De esta base
de datos se priorizaron las publicaciones categorizadas en los primeros tres cuartiles del
ranking. Otra de las bases de datos de consulta fue Scopus la cual es una base de datos
de citas y resumenes de literatura revisada por pares: revistas cientificas, libros y actas de
congresos. Y ofrece una vision general de la produccion mundial de investigacién en los
campos de la ciencia, la tecnologia, la medicina, las ciencias sociales y las artes y las
humanidades. Asimismo, se revisaron las publicaciones y abstracts disponibles en la base
de datos ERIC especializada en educacion y disponible en linea la cual esta financiada por
el Institute of Education Sciences (IES) del departamento de Educacion de Estados Unidos.
Finalmente, se consultaron articulos provenientes de la busqueda en la herramienta Google
Scholar (Google Académico) el buscador de Google enfocado y especializado en la
busqueda de contenido y bibliografia cientifico-académica. Por otro lado, se exploraron los
portales Dialnet de la Universidad de La Rioja y el portal del Consorcio Nacional de
Recursos de Informacion Cientifica y Tecnoldgica gestionado por el Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologia de México. En todos los casos, las busquedas fueron realizadas
mediante diversos descriptores relacionados a las tematicas de investigacion. Algunos de
los descriptores utilizados para realizar las busquedas han sido: numeracy, literacy, women
education, adult education, critical thinking, mathematical education, history of science,
math learning, math education, adult math education, women education, dialogic learning,
math anxiety, cognitive skills, entre otros. Para la realizacion de las busquedas el empleo
de los descriptores se considero6 en inglés, castellano y catalan, con la finalidad de lograr el
acceso a un mayor numero de articulos. De manera aproximada y sin afan de
exhaustividad, se considera que la revision de articulos incluyo la lectura de mas de 250

publicaciones.
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6.2.2 Fase Il. Configuracion del Trabajo de Campo

En coherencia con el enfoque dialégico de investigacion (Gémez, Puigvert & Flecha, 2011),
el desarrollo del trabajo de campo partié de convenir acuerdos entre los grupos de estudio

y la investigadora.
e Acuerdos previos para la realizacion de la TMD

Antes de proceder a la explicacion de esta primera etapa, cabe resaltar que, en el caso de
México, ninguna de las escuelas que conforman la red de Comunidades de Aprendizaje,
habia implementado TMD, por lo que la realizacion de esta en el contexto seleccionado fue
una experiencia nueva de implementacion de TMD, tanto para la investigadora como para

el grupo participante.

En el caso de la TMD en la Escuela Primaria de México como paso inicial se estableci6 un
didlogo entre la investigadora y las figuras directivas de la escuela, en donde en principio
se compartieron los objetivos de la investigacion y las evidencias cientificas sobre las TMD
como una AEE orientada a mejorar el aprendizaje de las matematicas. De la misma manera,
la escuela compartié sus necesidades respecto a favorecer una mayor participacién
educativa (Soler, Morla, Garcia-Carrion & Valls, 2020) de las familias en la escuela y la
prioridad que como centro escolar tienen para la mejora del aprendizaje de las matematicas.
A raiz de esta conversacion dialégica (Flecha & Soler, 2014), se establecié compartir la
propuesta con el resto de la comunidad, principalmente con las familias, para conocer sus
intereses y percepciones. Una vez logrado el consenso de la comunidad educativa en
desarrollar esta actividad, se planificd su realizacién y se delinearon las tematicas de interés

para la seleccion de las obras a debatir en la TMD.

Para el caso, de la TMD desarrollada en la Escuela de personas Adultas de Barcelona, al
tratarse de un espacio ya consolidado y recurrente en este centro educativo desde el 2016,
basté con poner en comun con el grupo participantes, los objetivos de la inve stigacion para

asi, acordar la participacion igualitaria de las y los participantes en el estudio.
e Seleccién de textos

Una vez que se conjunto el primer grupo de personas para participar en la TMD, se puso
en comun el tema de interés, en este caso, las Fracciones. A partir de ello, se indagd sobre

aquellas obras matematicas referentes en ese tema y que respondieran a la necesidad
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especifica del grupo, la cual, de manera inicial, consisti6 en debatir y aprender sobre el

tema para poder apoyar a sus hijos e hijas en las tareas y en el estudio.

Esta etapa requirié del analisis de obras matematicas diversas y, por si misma, representé
un proceso de indagacion y analisis, por lo que, los hallazgos de esta etapa se discuten y

presentan en los capitulos siguientes de esta investigacion.
e Periodo de Implementacion - Recogida de datos

La siguiente tabla enuncia los periodos de recogida de informacién en cada uno de los
contextos del estudio, incluyendo de manera adicional la observacion de la TMD realizada
durante la clase de Didactica de la Matematicas con los estudiantes de Grado de Maestro

de Primaria de la Universidad de Barcelona.

TMD Escuela Primaria la Ciudad de México Abril 2018 a mayo 2019

TMD Escuela de Personas Adultas de Barcelona | Febrero 2019 — marzo 2019

TECNICAS DE RECOGIDA DE INFORMACION

Siguiendo los postulados del enfoque comunicativo de investigacion, las técnicas de
recogida de informacion empleadas para este estudio buscan de manera sistematica
reducir la realidad social que se prevé estudiar a un sistema de representacion que resulte
mas facil de tratar y analizar. Las implementadas para esta investigacion se consideran
interactivas y directas dado el nivel de relacién de la investigadora con los grupos

investigados y la forma de obtencion de informacion empleadas (Gémez, et al, 2006).

La investigacion se ha desarrollado a modo de estudio de casos (Stake, 1998) y se ha
apoyado de la recoleccion e interpretacion de materiales cualitativos que responden a la
investigacion narrativa propuesta por Denzin y Lincoln (2008). Estos casos corresponden a
los dos grupos de personas adultas que participan en las TMD realizadas en los dos centros
educativos descritos en el apartado anterior: la Escuela Primaria de la Ciudad de México y
la Escuela de Personas Adultas de Barcelona. Esto se da asi, en principio, por cuestiones
practicas de ubicacion respecto a la residencia de la autora implicada en este proyecto de
investigacion y, en segundo lugar, porque el desarrollo de las TMD en el contexto espafiol

ya ha sido analizado previamente por algunas investigaciones (Diez Palomar, 2017; Diez
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Palomar & Anagnostopoulou, 2019) de manera que el estudio prevé contrastar el impacto
educativo de ambas experiencias mediante el analisis de la experiencia en otro contexto de

implementacion.

La recogida de informacién para esta investigacion ha implicado la utilizacion de distintas
técnicas: revision de literatura cientifica, grabaciones para registro de audio de las sesiones

de TMD en ambos contextos, entrevistas semiestructuradas y observacion comunicativa.
A continuacién, se detalla la naturaleza y finalidad de cada una de estas técnicas.
Grabaciones para registro de audio

Con la finalidad de establecer un analisis de las interacciones (Bikner-Ahsbahs, Knipping &
Presmeg, 2015) sostenidas durante las sesiones de TMD en ambos contextos de estudio,
se realizaron grabaciones para registro de audio, las cuales fueron convenidas en todo
momento con las personas participantes. Sin embargo, no en todas las sesiones de TMD

se tuvo posibilidad de realizar estas grabaciones por razones técnicas.

Tabla 14. Grabaciones para registro de audio

Tertulias Matematicas Dialégicas — Escuela Primaria de la Ciudad de México
Cédigo de la Sesion Duracioén Fecha

TMD_Mex_01 1:05:33 24 de mayo del 2018
TMD_Mex_02 1:02:15 07 de junio del 2018
TMD_Mex_03 51:45 20 de septiembre del 2018
TMD_Mex_04 1:13:20 27 de septiembre del 2018
TMD_Mex_05 44:40 4 de octubre del 2018
TMD_Mex_06 1:02:28 11 de octubre del 2018
TMD_Mex_07 36:04 8 de noviembre del 2018
TMD_Mex_08 1:02:46 22 de noviembre del 2018
TMD_Mex_09 01:01:52 10 de enero del 2019
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TMD_Mex_10 01:14:16 15 de enero del 2019
TMD_Mex_11 59:33 24 de enero del 2019
TMD_Mex_12 1:06:20 2 de mayo del 2019

Tertulias Matematicas Dialégicas — Escuela de Personas Adultas de Barcelona

TMD_Esp_01 17:59 13 de febrero del 2019
TMD_Esp_02 43:55 27 de febrero del 2019
TMD_Esp_03 47:40 20 de marzo del 2019

Minutos de  grabacion | 14 horas con 22 minutos

totales:

Fuente: elaboracion propia

El analisis de las interacciones en los registros de audio permitié identificar y codificar los
elementos presentes en el discurso que muestran incidencia en el aprendizaje de las
matematicas. Para dicha codificacion se tomaron en cuenta elementos instrumentales
referentes al uso de conceptos, procedimientos y representaciones matematicas como
elementos actitudinales en torno a la disposicion, confianza o interés en el aprendizaje y
uso de las matematicas. Estos elementos se encuentran categorizados en la Matriz de

Analisis que se describira en el apartado siguiente: Fases de la Investigacion.
Entrevista Semiestructurada

La entrevista semiestructurada en la investigacién cualitativa permite un intercambio de
informacion mas abierto y profundo entre el investigador y quien es investigado ya que se
trata de una estrategia mixta en la se alternan preguntas estructuradas con preguntas
espontaneas (Drever, 1995). Para Denzin y Lincoln (2005), la entrevista no se trata de un
mero intercambio de preguntas y respuestas, sino que constituye un proceso en donde

dicho intercambio permite la generacion colaborativa de nuevo conocimiento (p.696).

Desde el enfoque comunicativo, la entrevista semiestructurada tiene la pretension de
establecer un dialogo entre la persona que investiga y quien es investigada, de manera que
reflexionen e interpreten en torno a fendmeno u objeto de estudio que apela a la vida de la
persona investigada. Por ello, se trata de un proceso dialégico de entendimiento en el que

ambas personas participan desde sus propios presupuestos en la comprensién del mundo,
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la persona que investiga aporta los conocimientos de la comunidad cientifica sobre el tema
y esto se contrasta con la experiencia y saberes de la persona investigada (Gémez, et
al.,2006).

Es esta investigacion, el trabajo de recogida de informacién también incluyd la realizacion
de siete entrevistas semiestructuradas a participantes de las TMD, con el objetivo de
conocer sus propias perspectivas sobre el funcionamiento esta actuacion educativa de éxito

y si ha permitido o no la generacién de aprendizaje en torno a las matematicas.

Por otro lado, las entrevistas semiestructuradas se plantearon con el objetivo de conocer
en mayor profundidad las trayectorias educativas de las participantes, las barreras y
posibilidades que han tenido respecto a su formacion académica, dando un énfasis
particular a su experiencia con el aprendizaje de las matematicas. Finalmente, la realizacion
de entrevistas semiestructuradas permiti6 conocer si existe o no algun cambio respecto a

sus motivaciones o planes de reincorporacion a la vida académica.

Para la realizacion de estas entrevistas y en el marco del enfoque comunicativo, se
considerd que se sostuvieran en espacios que fueran familiares y de confianza para la
persona investigada, de manera que la investigadora visitd los propios hogares de las
personas participantes o bien, se realizaron en la escuela, en la biblioteca o en la oficina

escolar.

Las entrevistas fueron precedidas de contactos previos con las personas participantes,
presenciales y a través de comunicacién telefonica. Esto permite atenuar actitudes de
timidez o reserva, incrementando la efectividad de la técnica para la recogida de
informacion. La seleccion de las personas participantes en las entrevistas

semiestructuradas respondié a tres criterios:

1. Haber participado en las TMD
2. Su disponibilidad de atender la entrevista en el espacio temporal del Recogida de
Informacion
3. Elrol de la persona participante, de manera que se cumpliese el siguiente criterio:
“Tener por lo menos una entrevista semiestructurada con una persona participante
que tenga el rol de:
a. Participante de la TMD
b. Voluntario(a) moderador(a) de la TMD
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Las entrevistas se realizaron a partir de un guion con preguntas abiertas y adecuadas para
cada tipo de rol de participacion: participante, moderador, responsable de la TMD. Este
guion1s funcioné como una pauta para no perder de vista las cuestiones clave del estudio y

mantener coherencia con el marco tedérico y los objetivos de la investigacion.

El registro de la entrevista se realizé mediante grabacion de audio y notas por parte de la
investigadora, con la intencién de resaltar algunos momentos o elementos de particular
relevancia que se suscitaron durante la realizacion de la entrevista. La fase de analisis de
informacion tomé en cuenta este insumo como uno de los principales para la generacién de

hallazgos y la determinacion de conclusiones.

En atencién a los criterios éticos, se otorgd por parte de las personas entrevistadas el
Consentimiento informado firmado en el que se establecen las normas éticas del uso de la
informacion proporcionada y la confidencialidad de sus aportaciones. En la siguiente tabla

se presenta un listado de las personas participantes mediante un cédigo de identificacion.

18 | os guiones de entrevista utilizados para el estudio se encuentran en el apartado de ANEXOS DE LA
INVESTIGACION, de este documento.
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Tabla 15. Entrevistas Semiestructuradas

Nomenclaturas Rols Datos generales
Identificador: PY | Participante Género: Mujer
Cédigo: EP1 Ciudad  de | £4a4: 41 afios
México
Dedicacion: Comercio
Procedencia: Migrante del Estado de Oaxaca
Maximo Grado de estudios: Secundaria
Vinculacion con la TMD: Madre de estudiantes de
la escuela
Tiempo de participacion 1.5 ciclos escolares
Identificador: PI Participante Género: Mujer
Cddigo: EP2 Ciudad de | Edad: 59 afios
Meéxico Dedicacion: Comercio
Procedencia: Migrante del Estado de Oaxaca
Maximo Grado de estudios: Primaria
(alfabetizacion inicial)
Vinculacion con la TMD: Abuela de estudiantes
de la escuela
Tiempo de participacion: 1 ciclo escolar
Identificador: PK | Participante Género: Mujer
Cddigo: EP3 Ciudad de | Edad: 32 afios
México

Dedicacion: Ama de casa

Procedencia: Ciudad de México

Maximo Grado de estudios: Secundaria

19 Esto es el tipo de participacion y el contexto educativo en el que participa o se relaciona con la TMD, pueden ser la
TMD de la Escuela Primaria de la Ciudad de México o de la Escuela de Personas Adultas de Barcelona.
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Vinculaciéon con la TMD: Vecina de la escuela

Tiempo de participacion: 1 ciclo escolar

Identificador: PS | Participante Género: Mujer
Caodigo: EP4 Ciudad de | Edad: 52 afios
México Dedicacion: Ama de casa (anteriormente era
policia)
Procedencia: Ciudad de México
Maximo Grado de estudios: Secundaria
Vinculacion con la TMD: Madre y abuela de
estudiantes de la escuela
Tiempo de participacion: 1.5 ciclos escolares
Identificador: A Moderador Género: Hombre
Cadigo: EP5 Ciudad de | Edad: 31 afios
México

Dedicacion: Gestor de proyectos educativos en

Latinoameérica y estudiante de doctorado
Procedencia: Migrante del Estado de Veracruz
Maximo Grado de estudios: Doctorado

Vinculacion con la TMD: Voluntario para

Actuaciones Educativas de Exito

Tiempo de participacion: 1 ciclo escolar

Fuente: Elaboracion Propia
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Observacion Comunicativa

La observacion es una estrategia de recogida de informaciéon que permite a quien investiga
presenciar el fendmeno de estudio de manera directa. A modo de definicién, Gorman vy
Clayton (2005) enuncian que los estudios de observaciéon son aquellos que involucran el

registro sistematico de fendmenos y comportamientos observables en un entorno natural.

En el contexto de la etnografia, la investigacion ha hecho uso amplio de la observacion
participante (Wolcott, 2008). Becker y Geer (1970) definieron la observacién participante
como una actividad encubierta o abierta en la que el observador participa en la vida diaria
de las personas sujetos de estudio, observando las cosas que suceden, escuchando lo que
se dice y cuestiona a las personas durante un periodo de tiempo prolongado. En esta
modalidad de observacién la persona que investiga se implica como participante de la
situacion a observar. Esto posibilita una mayor cercania de quien investiga con los grupos
que esta investigando, de manera que puede disponer, mediante reflexiones y

descripciones, registros mas exactos y completos de la realidad.

Desde el enfoque comunicativo, la persona que observa y la que es sujeto de observacion
comparten en un plano de igualdad los significados e interpretaciones de las acciones. Esto
permite que la interpretacion de las actitudes, motivaciones, conductas y elementos del

lenguaje no verbal se realicen de manera intersubjetiva (Gomez, et al, 2006).

Para el desarrollo de esta investigacion doctoral, se realizaron un total de 61 horas de
observacién comunicativa en las TMD de Ciudad de México y de Espafa descritas en el

apartado de Participantes y Contexto de la Investigacion.
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La tabla siguiente describe los tres contextos de realizacidn de la observacion y describe el
objetivo e informacién proporcionada en cada uno de estos. También se muestra una
aproximacioén de la cantidad de horas que suponen las observaciones realizadas, en cada
caso. Para el registro de cada una de ellas, se utilizaron notas de campo (Kawulich, 2005)

tanto escritas como verbales, grabadas en un dispositivo movil.

Tabla 16. Observaciones Comunicativas efectuadas

Contexto de | Objetivo/informacién proporcionada Horas
observacion acumuladas de

observacion

TMD Escuela | Momento de convocatoria: 32 horas (32
Primaria de Ia sesiones de 1

Ciudad de México

Observar y acompanar los momentos en los
que se comunica a la comunidad que existe un hora)
espacio de TMD, con la finalidad de observar y
escuchar las respuestas y reacciones de las
familias en torno a esta posibilidad de

participaciéon en la escuela.
Momento TMD:

Observar y escuchar el desarrollo de las
sesiones de TMD con particular atencion a las
actitudes e interacciones establecidas entre las
personas participantes, entre las participantes y
el moderador (a) y el tipo de lenguaje verbal y
no verbal generado en el espacio en torno a las

matematicas.

TMD Escuela de | Momento TMD: 6 horas (6
Adultos de

Barcelona

sesiones de 1
Observar y escuchar el desarrollo de las

. . . hora
sesiones de TMD con particular atencion a las )
actitudes e interacciones establecidas entre las
personas participantes, entre las participantes y

el moderador (a) y el tipo de lenguaje verbal y
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no verbal generado en el espacio en torno a las

matematicas.

Prestar atencion especial a las diferencias y
similitudes entre el contexto espanol y el
mexicano a modo de contrastar las
interacciones y actitudes que se generan y
comprender a mayor profundidad los elementos
que favorecen o no el aprendizaje de las
matematicas, particularmente en las mujeres

adultas no académicas y no escolarizadas.
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6.2.3 Fase lll. Analisis de Datos

El analisis de los datos recogidos durante el trabajo de campo es un proceso central en la
investigacion para lograr dar respuesta a las preguntas y a los objetivos planteados
inicialmente. Desde el enfoque comunicativo, el analisis de la informacion obtenida es un
proceso que se organiza mediante dos componentes: 1) la identificacién de elementos
exclusores y transformadores y 2) tipos de manifestacion del lenguaje (Gémez et al., 2006).
El analisis de las dimensiones exclusoras permite identificar aquellas barreras que impiden
la transformacion social o que impiden a las personas incorporarse o formar parte de un
beneficio social, mientras que las dimensiones transformadoras corresponden con los
elementos que crean vias para la superacion de dichas barreras. La identificacién de estas
dimensiones es la base para la elaboraciéon de acciones de caracter transformador, la
relevancia de la investigacién yace en la busqueda de formas de superar (Pulido, Elboj,
Campdepadrés & Cabré, 2014).

En la misma linea, la metodologia comunicativa de investigacion analiza las
manifestaciones del discurso que ofrecen las personas o grupos, estas manifestaciones

pueden ser:

e Interpretaciones espontaneas: descripcion inmediata de la realidad
e Interpretacion reflexiva: descripcion de la realidad argumentada y razonada

criticamente

Para la ejecucion de esta fase establecieron categorias de analisis a partir de la revision de
la literatura correspondiente al marco teérico y que buscan dar respuesta a las preguntas
de investigacion establecidas y a los objetivos planteados desde tres elementos: el
funcionamiento de las TMD, y los elementos actitudinales e instrumentales del aprendizaje

de las matematicas.
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La primera categoria corresponde al Funcionamiento de las TMD respecto a los aspectos
que se tienen que prever para su preparacion u organizacion previa y lo que se tiene que
considerar para su realizacion periddica en los espacios educativos. Este analisis prevé
identificar las barreras que se interponen para su implementacion y las que impiden su
desarrollo periddico, lo cual constituye la dimensién exclusora de esta categoria. La

dimension transformadora es aquella que da cuenta de las posibilidades para su desarrollo.

Las siguientes dos categorias, responden a las formas en cédmo se manifiesta el aprendizaje
de las matematicas tanto desde lo actitudinal como desde lo instrumental. Ambas
categorias se han extraido también del marco teérico de referencia presentado en los
capitulos tres, cuatro y cinco de este documento. Para un analisis mas exhaustivo estas
categorias se subdividieron en otras tres subcategorias cada una, teniendo asi el arreglo

de una Matriz de Analisis que hizo posible la codificacién de la informacion obtenida.

La codificacion se ha realizado a partir de las notas de campo de las observaciones
comunicativas, asi como, de la trascripcion de las entrevistas y grabaciones de audio de las

sesiones que ya se han descrito en el apartado posterior.

Tabla 17. Matriz de Analisis Metodologia Comunicativa

Actitudinal Instrumentales
Categoria o
Funcionamiento Reincorporacion
i . s de la TMD a la vida

Dimension Afectiva | Cognitiva | Conductual | Habilidades | Competencias o
académica

Exclusora 1 3 5 7 9 11 13
14

Transformadora | 2 4 6 8 10 12

Fuente: Elaboracion propia.

La primera categoria de analisis Funcionamiento de las TMD se plantea con base en lo
descrito ene le capitulo 3 y constituye el primer elemento de analisis en los resultados.
Debido a que, para poder dar respuesta a las preguntas de investigacion planteadas, es
primordial analizar los elementos que posibilitaron la realizacién de las TMD bajo el
funcionamiento establecido en la literatura revisada, asi como los aspectos que han
supuesto una barrera en la organizacién, gestion o desarrollo de esta actuacion educativa

en ambos casos de estudio.
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La categoria actitudinal del aprendizaje de las matematicas ha sido expuesta a detalle en
el capitulo 4, siendo asi, en esta matriz de analisis los elementos exclusores y
transformadores vinculados con la dimensién actitudinal son aquellos conceptos descritos
a lo largo de dicho capitulo bajo la clasificacion de actitudes de indole afectivo, cognitivo y
conductual. A modo de ejemplo, factores como la ansiedad matematica (Hembree, 1990)
representan un elemento exclusor en la dimension actitudinal afectiva de las matematicas.
A este factor se contrapone la seguridad y confianza en el aprendizaje (Tylor y Brooks,
1986) la cual constituye un aspecto transformador que la literatura cientifica explorada en
ese capitulo ha identificado como una posibilidad para superar actitudes negativas hacia el
aprendizaje de las matematicas. Siendo asi, es necesario recalcar la relevancia del marco
tedrico descrito en los capitulos previos, ya que es a partir de cada uno de los conceptos y
aspectos presentados y descritos a profundidad que se ha logrado efectuar el analisis

riguroso de cada una de las informaciones recabadas.

La categoria instrumental sigue la misma Iégica analitica expuesta en el parrafo anterior, se
han considerado las competencias y habilidades matematicas expuestas en el capitulo
cinco como aquellos aspectos que estan presentes en el discurso e interacciones de las
mujeres participantes de modo que se consideran transformadores o bien, que no estan
manifestandose en las informaciones analizadas y, por tanto, representan una barrera
exclusora en el aprendizaje de las mujeres. Finalmente, se considera una subcategoria
adicional en esta dimension: la reincorporacién en la vida académica, la cual se ha indagado
de manera directa en las entrevistas realizadas a modo de identificar qué sucesos en la
vida de las participantes les orillaron a abandonar su formaciéon académica (dimension
exclusora) y si su reciente participacion en las TMD les ha motivado o no por reincorporarse

en el sistema educativo y retomar sus estudios formales (dimensién transformadora).

Como apunte adicional, es importante mencionar que en cada subcategoria se analiza la
presencia o ausencia de los principios del aprendizaje dialégico (Aubert, et.al., 2009)
expuestos en el capitulo 3 de este documento ya que son la base tedrica del aprendizaje

de las matematicas que se esta considerando en esta investigacion.
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6.3 Dimension ética de la investigacion

6.3.1 Etica en la investigacion educativa

De la misma manera que esta investigacion se efectué con un firme compromiso y rigor
cientifico2o, su desarrolld partié de consideraciones éticas que se resaltan en dos aspectos
fundamentales. El primero se afirma durante el proceso de investigacion el cual ha buscado
reflejar los valores de todas las personas implicadas en el estudio para evitar cualquier tipo
de manipulacion del contexto de estudio en la consecucion de los objetivos de la
investigacion, evitando distorsionar la realidad o modificar el discurso obtenido. En este
mismo sentido, la investigacion se centra en el andlisis de la realidad de un grupo de
personas que ha sufrido exclusidon educativa y social, por lo tanto, se requiere total
anonimato, confidencialidad y privacidad (Gémez et al.,2006), respetando las situaciones

expuestas e involucrandolas en todo momento en la investigacion.

Se consideraron las disposiciones del documento de Ethic and data protection de la
Comisién Europea (2018), el cual sefala en su tercer apartado que una de las mejores
formas de mitigar las preocupaciones éticas derivadas del uso de informacion personal es
anonimizarlos para que no se relacionen con personas identificables. Siguiendo estos
lineamientos se generaron seuddénimos. La pseudonimizacion implica sustituir la
informacion de identificacion personal (como el nombre de un individuo) con un identificador

unico que no esta conectado a su identidad del mundo real (p.8).

Del Cédigo de Buenas practicas de investigacion de la Universidad de Barcelona (2010) se
tuvieron en cuenta principios fundamentales para guiar el proceso de investigacion. Estos

principios son los siguientes:

Honestidad: Las y los investigadores deben ser honestos respecto a sus actividades de
investigacion. Esto se aplica a la totalidad del trabajo de investigacion, tanto la experimental
como de campo, incluyendo la formulacion inicial de las hipétesis, el disefio metodolégico,
el analisis de los datos, la publicacion de los resultados, el reconocimiento de la contribucion

de ofros investigadores y las actividades de revision y evaluacion hechas por encargo

20 E| desarrollo de la investigacién tomé en cuenta los criterios de rigor cientifico propuestos por Guba y
Lincoln (1985) para la regulacion de cualquier investigacion cientifica: verdad, aplicabilidad, consistencia y
neutralidad.
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personal. Los investigadores no deben infringir los derechos de la propiedad intelectual,

practicar el plagio ni manipular los resultados (UB, 2010).

Este principio se siguidé desde el disefio de la investigacion y la referencia formal a los

trabajos cientificos, mismos que se han citado de manera rigurosa en formato APA.

Rigor: Los investigadores deben llevar a cabo un cuidadoso proceso de descubrimiento e
interpretacion. Esto requiere una detallada revision de los resultados obtenidos antes de
publicarlos (UB, 2010).

El analisis de informacion se desarrollé de la mano del director, codirectora y tutora de la
investigacién, quienes realizaron una revision detallada de los resultados con la finalidad
de fortalecer el rigor con el que las interpretaciones fueron realizadas. Ademas, como parte
de la MC, los resultados pasaron por un proceso de validacion ejecutado por un grupo de

participantes de esta.

Conflictos de interés: Los investigadores han de evitar los conflictos de interés que
puedan comprometer la validez de los resultados de su investigacion. La investigacion se

mantuvo exenta de cualquier tipo de conflicto de interés en todo momento.

Adicionalmente, se revisaron los

presentados por el US Department of Health and
Human Services en el Informe Belmont (1979), el cual enuncia los principios éticos basicos
de:

) Respeto a las personas. - El respeto a las personas incorpora al menos dos
convicciones éticas: primero, que las personas deben ser tratadas como agentes
autonomos, y segundo, que las personas con autonomia disminuida tienen derecho a
proteccion. En la investigacion que involucran sujetos humanos, el respeto por las personas
exige que los sujetos participen voluntariamente en la investigacion y con la informacion

adecuada.

En atencion a este principio se proporcioné un Consentimiento Informado para las y los
participantes de la investigacion. Esta practica se fundamenté en el cédigo ético de la
Asociacion Americana de Psicologia (APA, por sus siglas en inglés. El cual refiere en su
Secciéon 8, apartado 8.02 (estandar 3.10) que el consentimiento informado ha informar

sobre (1) el propédsito de la investigacion, la duracién y los procedimientos; (2) el derecho
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de los participantes a participar y retirarse de la investigacién una vez que la participacién
haya iniciado, (3) las consecuencias previsibles de declinar o retirarse; (4) factores
razonablemente previsibles que se pueden esperar que influyan en su disposicion a
participar, como riesgos potenciales, molestias o efectos adversos; (5) cualquier beneficio
de investigacion prospectivo; (6) limites de confidencialidad; (7) incentivos para la
participacién; y (8) a quién contactar para preguntas sobre la investigacion y los derechos
de los participantes de la investigacion. EI modelo de consentimiento informado utilizado
para la investigacién se presenta en el ANEXO-CONSENTIMIENTO INFORMADO de este
documento de tesis. La aplicacion del consentimiento informado a las personas
participantes de la investigacion considerd presentar de manera clara y comprensiva toda
la informacibn a modo de garantizar que no existan ambiguedades, tecnicismos o
vocabulario que no permita el entendimiento completo para quienes lo firma. Por ultimo, el
consentimiento informado se constituyd como valido solo en las personas que decidieron
participar voluntariamente. Este elemento de consentimiento informado requiere
condiciones libres de coercién e influencia indebida. Durante todo el proceso de
investigacion se tuvo extremo cuidado en mantener interacciones dialégicas, libre de

coercion o coaccién hacia ninguna de las personas participantes.

Il) Beneficencia. - Las personas son tratadas de manera ética no solo respetando sus
decisiones y protegiéndolas de danos, sino también haciendo esfuerzos para asegurar su
bienestar. Tal tratamiento cae bajo el principio de beneficencia. Se han formulado dos
reglas generales como expresiones complementarias de acciones benéficas en este
sentido: (1) no dafiar y (2) maximizar los posibles beneficios y minimizar los posibles dafios.
Este principio se complementa con los postulados de la MC, la cual esta orientada a la
comprension de la realidad para transformarla. Siendo asi, la investigaciéon ha de sumar a
mejorar las vidas de sus participantes mediante la superacién de la desigualdad en la que

se encuentren inmersos.

lll) Justicia. Este principio explica en qué aspectos las personas deben ser tratadas por
igual. Existen varias formulaciones ampliamente aceptadas de formas justas de distribuir
cargas y beneficios. Cada formulacion menciona algunas propiedades relevantes en
funcién de las cuales se deben distribuir las cargas y los beneficios. Estas formulaciones

son (1) para cada persona una parte igual, (2) para cada persona segun la necesidad
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individual, (3) para cada persona segun el esfuerzo individual, (4) para cada persona segun

la contribucién social, y (5) a cada persona segun el mérito.

Finalmente, otro aspecto considerado dentro de la dimensidn ética de la investigacion es el
que refiere a los resultados, es decir, la medida en que este proyecto contribuye al
conocimiento cientifico y al impacto social (Soler, 2017). Siguiendo a Alvarez (2015), la
investigacion se realiza con el fin de contribuir de una forma sdlida a aumentar la calidad
de la educacion y reducir las brechas de desigualdad padecidas por los grupos vulnerables.
La labor intelectual en educacion o cualquier otra disciplina, se traduce en el deber con la

verdad.

La dimensién ética constituye uno de los aspectos centrales a contemplar en la
investigacion, asi como una garantia sine qua non en la realizacion de trabajos de
investigacion rigurosos y con finalidad de obtener impacto cientifico y social, tal y
como destacan distintos protocolos internacionales (European Commission, 2013;

European Union, 2010b; European Science Foundation, 2011).
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A partir de este capitulo se presentan los hallazgos de la investigacion
correspondientes a los objetivos planeados. En principio, este séptimo capitulo expone la
forma en cdmo se organizan y desarrollan las TMD en cada uno de los centros educativos
correspondientes a los dos estudios de caso: la Escuela de personas Adultas de Barcelona
y la Escuela Primaria de la Ciudad de México. Conocer y analizar el funcionamiento de las
TMD en estos dos contextos es un aspecto que se consideré primordial en la investigacion,
ya que, para poder atender las interrogantes planteadas en esta investigacion es necesario
constatar que efectivamente en ambos centros educativos las TMD estuvieran sucediendo

y funcionando de acuerdo con el planteamiento cientifico que las sustenta.

Asi mismo, la exposicion de resultados presentados en este capitulo permite ampliar el

conocimiento existente acerca de las TMD en contextos cultural y socialmente diversos.

En principio, el capitulo describe a mayor detalle las caracteristicas de los dos centros
educativos estudiando y los antecedentes que impulsaron el desarrollo de las TMD en cada
uno de ellos. Se muestran las particularidades presentes en el funcionamiento de las TMD
que impactaron en la implicacién de las mujeres adultas no escolarizadas y sin titulacién

académica para cada uno de los casos.

Finalmente, siguiendo la metodologia comunicativa de investigacion, se presentan aquellos
elementos exclusores que representan una barrera para la adecuada gestion e
implementacion de las TMD y aquellos elementos transformadores que contribuyen a la

superacion de esas barreras.
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7.1 Gestion de las Tertulias Matematicas Dialdgicas

7.1.1 Caracteristicas detalladas de los centros educativos estudiados.

Tal como se expuso en el capitulo 3, las Tertulias Dialégicas son una de las Actuaciones
Educativas de Exito que se desarrollan en las Comunidades de Aprendizaje. Sin embargo,
desde la expansion de las aportaciones del proyecto INCLUD-ED en Europa, Latinoamérica
y otros paises del mundo, estas Tertulias Dial6gicas se han implementado en centros
educativos que no son Comunidades de Aprendizaje o que estan aun en proceso de
transformacion (Alvarez, 2016). Este antecedente es relevante para comprender el contexto

de los dos centros educativos implicados en el estudio.
Escuela de persona adultas en Barcelona

Para el caso de la escuela de personas adultas en Barcelona, se trata de un centro
educativo consolidado con mas de 40 anos de trayectoria (Sanchez, 1999), fundada por
una asociacion barrial de vecinos que perseguia el ideal de crear una mejor sociedad

mediante la participacion civica y cultural.

El modelo educativo de las Comunidades de Aprendizaje tiene su origen en este centro y
es a partir de su estudio y la realizacién de investigaciones cientificas que este modelo, sus
principios, funcionamiento y actuaciones se transfieren a otros centros educativos. El
impacto educativo y social conseguido por esta primer Comunidad de Aprendizaje logré
incidir, desde sus inicios, en la vida del barrio. La gestion de este centro se lleva a cabo por
las mismas personas participantes, la forma como consiguen organizarse es mediante tres
espacios abiertos de toma de decisiones: la Asamblea, el Consejo de Centro y la Reunién
de Coordinacion. La escuela se gestiona por las asociaciones AGORA (asociacion mixta) y
HEURA (asociacion de mujeres participantes) conformadas por las y los participantes de la
Escuela de personas Adultas que no son educadores ni voluntarios. También existen otros
espacios de coordinacién, como el COSE (Coordinacion Semanal) (Racionero & Serradell,
2005).

Las opciones formativas que se ofertan desde este centro educativo responden a los
intereses de las personas implicadas, de manera que son dinamicos y flexibles. Dentro de
sus actividades pueden encontrarse distintos talleres de alfabetizacion, preparacion para el

acceso a la universidad, talleres sobre salud, psicologia y, por supuesto, tertulias dialdgicas
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de distintos tipos: literarias, pedagdgicas, cientificas, artisticas o matematicas. Las
personas participantes tienen siempre la opcién de poder cambiar, debatir o discutir todo lo
que pasa en las aulas y en la escuela. Esta amplitud de opciones esta disponible gracias al
horario extenso de funcionamiento del centro, el cual esta abierto de 9 a 22 horas todos los

dias de la semana (p.34).

Un aspecto clave en su funcionamiento es la participacion de un cumulo amplio de
voluntariado que se organiza con los trabajadores del centro, brindando su apoyo de
manera solidaria y comprometida. Las personas que participan del centro se relacionan de
manera igualitaria de manera que, independientemente del rol que se ocupe en la escuela,
todas y todos son tratados y valorados por igual, lo que ha dado muestra de que en
educacion es posible un enfoque igualitario para superar las desigualdades educativas y
culturales (Flecha, 1997).

En palabras de Racionero y Serradell (2005):

Los y las participantes de esta escuela se atreven a sofiar porque a lo largo de su
experiencia en el centro han visto que sus suefios se han hecho realidad gracias a

un funcionamiento realmente igualitario.

La trayectoria de impacto social y educativo de esta Escuela de Adultos en Barcelona y sus
asociaciones Agora y Heura le han merecido reconocimientos y premios nacionales e

internacionales (EDA, 2019), por mencionar algunos:

e 2013. Premi Compromis Democratic. Departament de Governacié i Relacions
Internacionals

e 2010. Premio Barcelona Associacions. Consell municipal d'Associacions de
Barcelona

e 2007. Premio Solidaridad. Instituto de los Derechos Humanos de Catalufia

e 2002. Premio Equidad y Diferencia entre hombres y mujeres, juntamente con
FACEPA vy la asociacion Drom Kotar Mestipen. Instituto Catalan de la Mujer.

Generalitat de Catalunya

La experiencia educativa del proyecto ha sido publicada en una de las revistas mas
prestigiosas a nivel internacional, la Harvard Educational Review, con el articulo de Montse

Sanchez Aroca. Profesora de la Universidad Ramon Llull, Barcelona (Sanchez, 1999).

164



-

=
=

-l
I+

UNIVERSITAT os CAPITULO 7. IMPLICACIONES PARA EL DESARROLLO DE
BARCELONA LAS TERTULIAS MATEMATICAS DIALOGICAS

Escuela Primaria de la Ciudad de México

La escuela primaria participante en esta investigacion se trata de un centro educativo
publico que atiende a 265 estudiantes de nivel primaria (edades de 6 a 12 afios) que es
parte de la formacion basica obligatoria normada en México (SEP, 2019). Cuenta con una
plantilla de 12 maestras frente a grupo, una subdirectora académica, tres maestras de
apoyo y un director. Se ubica en el barrio La Esmeralda en la alcandia Gustavo A. Madero
de la Ciudad de México, uno de los territorios de mayor vulnerabilidad social. De acuerdo
con los datos del Consejo Nacional de Evaluacion de la Politica de Desarrollo Social, de los
de 1,3 millones de habitantes de esta alcaldia el 28,4% se encuentran en situacion de
pobreza y el 23,5%:21 de la poblacién se considera en carencia social de acuerdo con las
estimaciones de este instituto en 2015 (CONEVAL, 2019). A estas condiciones de
vulnerabilidad se suman los indices delictivos y de violencia. Para el 2019 la Procuraduria
General de Justicio informo el su Boletin Estadistico de la Incidencia Delictiva en la Ciudad
de México 2019 un total de 24.229 delitos para la alcandia Gustavo A. Madero ubicandola

en la tercera delegacién mas peligrosa de la ciudad (PGJ, 2020).

Esta informacién cobra relevancia en el proceso de transformaciéon del centro educativo
participante de esta investigacién ya que es debido a este contexto de violencia y
vulnerabilidad social que llegan al proyecto Comunidades de Aprendizaje y deciden
transformarse. La Secretaria de Gobernaciéon a través de su Direccidbn General de
Participacién Ciudadana para la Prevencién Social de la Violencia y la Delincuencia focalizé
a varias escuelas de la alcaldia, incluyendo a la escuela del estudio. La idea global de esta

focalizacion era proporcionar a las escuelas acciones preventivas para la violencia.

Es asi como, en la busqueda e identificacion de programas orientados a la superacién y
prevencion de la violencia, la subdirectora encargada de la operacion de este programa
conoce el proyecto de Comunidades de Aprendizaje, contacta a las organizaciones
encargadas de la implementacion del proyecto en México y lleva la propuesta a todos los
directivos de los centros educativos focalizados. De la alcaldia Gustavo A. Madero, sélo la
escuela de esta investigacion es la que acepta iniciar el proceso de transformacion hacia

una Comunidades de Aprendizaje.

21 Fuente: estimaciones del CONEVAL con base en el MCS-ENIGH 2010, la muestra del Censo de Poblacion
y Vivienda 2010, el Modelo Estadistico 2015 para la continuidad del MCS-ENIGH y la Encuesta Intercensal
2015.
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A finales del 2016, la escuela inicia la fase de sensibilizacién y para abril del 2017 deciden
transformarse y realizar el sueio de escuela. A partir de ese momento, la escuela abre sus
puertas para la participacién de las familias y voluntarios en diversas AEE. En palabras del
entonces Gestor Nacional del Proyecto Comunidades de Aprendizaje, el proceso se dio de

la siguiente manera:

A: Ellos veian el potencial del proyecto para prevenir factores de riesgo que generan
violencia, entonces después de explicarles, lo vieron muy interesante y decidieron
intervenir. Hubo como 11 escuelas potenciales, se les pregunté a todas, pero la que
levanté la mano fue esta Escuela (...) Al principio la escuela era muy escéptica, los
maestros eran absolutamente escépticos del proyecto, cuando escucharon que las
familias iban a entrar nos dijeron que eso era imposible porque era un barrio muy
violento. Nos dijeron que incluso habia personas que estaban en la carcel y muy

violento, decian ellos (EP5).

Pese a estas condiciones iniciales, el impacto de esta transformacion se vio reflejado de
manera casi inmediata en la escuela. Para el 2018, la escuela tenia un clima mucho mejor
y se convirtio en una escuela de referenciaz2 y sus resultados educativos mejoraron

notablemente.

Las siguientes graficas muestran la distribucidén porcentual de estudiantes en los distintos
niveles de desempeno que se evaluan periddicamente mediante la prueba nacional
estandarizada PLANEA (Plan Nacional de Evaluacion de Aprendizajes), aplicada por el
Instituto Nacional de Evaluacion para la Educacion. Se muestra codmo el porcentaje de
estudiantes en la franja de nivel 1 (en color rojo) disminuye del periodo 2015, previo a
transformase en Comunidad de Aprendizaje, al 2018, cuando ya se tienen mas de un ciclo

escolar implementando las Actuaciones Educativas de Exito que corresponden al proyecto.

22 Escuelas de Referencia, son aquellos centros educativos que muestran un avance significativo en la
implementacién del programa, tomando en cuenta las siguientes pautas definidas por la Red de Comunidades
de Aprendizaje Latinoamérica (Morales, Ocampo & Lovera, 2019)
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Figura 3. Grafica de mejora de los resultados de la Escuela Primaria de la Ciudad de México
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Fuente: tomado de Morales, Ocampo & Lovera (2019). Comunidades de Aprendizaje: logros a cinco

anos. Grupo PISA IT. Natura. México.

La Escuela Primaria también ha experimentado transformaciones positivas en la dinamica

de interaccion con las familias, tal como lo describe en la siguiente cita de una de las madres

de familia participantes en la TMD:

PS: Si, a partir de las tertulias, me empezaron a invitar. A las actividades de deportes
también me invitaban y a lo de lecturas. A lo del jardin, plantamos arbolitos, si, pues
si, si me involucro mas en la escuela y ahora tenemos mucha mas comunicacion
con los maestros. De hecho, antes no se prestaban mucho a que los maestros
platicaran contigo, ahora si ya tenemos esa oportunidad de acercarnos a ellos.
(EP4).

Uno de los voluntarios en las AEE de la Escuela, también da cuenta de estos cambios de

manera contundente y enfatiza que la mayor parte de familiares que participan son mujeres:

Esta clarisimo. 2016, la puerta de la escuela estaba cerrada a las familias por
completo. De hecho, existia yo recuerdo una anécdota que me contaba el director,
él decia que los directores en esa escuela duraban menos de seis meses, decian,
porque ellos tenian la idea de que los familiares eran tan conflictivos e incluso ellos

tenian la idea de que la misma dinamica de la escuela entre maestros era tan
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conflictiva que habia peleas internas entre maestros y el director y entre ellos misma
(...) La puerta era absolutamente cerrada. S6lo podian ir a escuchar las quejas de
sus hijos y a recoger las boletas o lo que se tuviera que hacer, pero no habia ningun
tipo de participacion educativa (...) Entonces, los papas empezaban a ver que
cuando ellos iban mejoraba, les gustaba a ellos mismos ir y ellos mismos pedian ir.
Este fue un cambio muy importante (...) Ademas, la mayoria de las personas que

participan son mujeres, en los grupos interactivos y en los diferentes ambitos.

La escuela ha podido compartir sus logros en distintos espacios y foros locales e
internacionales, especialmente en lo que refiere a la participacion de las familias y los
espacios de formacién dialédgica que se han configurado para la comunidad. Hoy en dia la
escuela realiza Grupos Interactivos, Tertulias Literarias Dialdgicas, Tertulias Artisticas
Dialdgicas, el Modelo dialégico de prevencidon y resolucién de conflictos, Formacion

dialégica de profesorado y Formacién Dialégica de Familias.

7.1.2 Pasos para el desarrollo de las TMD en la Escuela de Adultos en Barcelona

El primer acercamiento para convenir el levantamiento de informacién en la Escuela de
Personas Adultas de Barcelona se da mediante el coordinador del centro educativo, quien
proporciona informaciéon sobre el horario de realizacién de las Tertulias Cientificas
Dialégicas (otra AEE que se desarrolla en el centro educativo) y da la referencia de que es
ese mismo grupo de personas con quienes antes se solian llevar a cabo las TMD. El
coordinador explica que, dado que las tematicas de las Tertulias Dialégicas responden a
los intereses del grupo, hoy en dia, se ha optado por debatir otros temas cientificos diversos

que no son particularmente matematicos.

Una vez teniendo conocimiento del horario y antecedente del grupo, se convino realizar una
primera visita al grupo para dialogar con las y los participantes de la Tertulia Cientifica
Dialdgica y exponer los detalles de la investigacion. Es asi como, siguiendo los postulados
de la Metodologia Comunicativa se explicé el contexto y objetivos del estudio que se plantea
en el marco de la tesis doctoral, se proporcioné informacioén cientifica respecto alas TMD y
a la situacion de las mujeres no escolarizadas y sin titulacion académica con la finalidad de

proporcionar claridad a las y los participantes acerca de la investigacion.
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Dado que el grupo no se encontraba realizando una TMD durante ese periodo, se convino
que, con fines de levantamiento de informacion, se realizara para la siguiente sesién una
TMD. Por parte de la investigadora se estableci6 el compromiso de compartir un
consentimiento informado para cada participante del grupo y se establecié que el
mecanismo de recogida de datos fuese la grabacion de voz. En esa misma sesion el grupo
comunicé que el interés en explorar temas matematicos era amplio, de manera que
aceptaban cualquier texto o propuesta por parte de la investigadora para compartir en la
siguiente sesion. De este modo, se acordd con el coordinador del centro hacer llegar una

propuesta de lectura matematica a la brevedad.

El siguiente paso consistio en la seleccion de la propuesta de texto clasico matematico.

Para hacerlo se tomaron en cuenta los criterios enunciados en el capitulo tres:

e que la obra aborde temas de relevancia y vigencia matematica,
e que haya sido escrita por autores y autoras reconocidas por la comunidad
cientifica internacional y

e que aborde temas y ramas diversas de las matematicas.

También se tomo en cuenta que la propuesta no fuera igual a algunas de las que el grupo
ya habia leido con anterioridad y que, ademas, estuviera disponible en formato digital o

impreso para todo el grupo.

Tomando en cuenta estos criterios se propusieron los primeros apartados de la obre de
John Allen Paulos (1993) Mas alla de los numeros: reflexiones de un matematico. De esta

obra se dispuso de una traduccién en abierto obtenida de un sitio web.

Una vez distribuida la obra con los participantes de la Escuela de Personas Adultas, se
procedié a la realizacién de la TMD y al levantamiento de informacion. En las sesiones
observadas y grabadas la mayoria de las personas participantes fueron mujeres no
académicas de edades entre 55 y 80 afios. Solo en algunas ocasiones se conto con la
participacién de dos o tres hombres también de tercera edad y del joven moderador. Esta
situacion es comun en este centro educativo, estudios como el de Tellado (2017), ya se han
centrado en estudiar la participacion de las mujeres mayores no académicas y como su
implicacion en la escuela de adultos les ha permitido hacer contribuciones a sus

comunidades y en sus propias vidas.
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Las experiencias que este estudio analizé fueron las de mujeres mayores de 65 afos
estudiantes y voluntarias en el centro de educacién para adultos. En este articulo, la autora
también proporciona evidencia sobre los efectos de la inclusion y de la participacion en la
gestidn del adulto y sus actividades. Las narrativas de las experiencias de las mujeres
mayores presentadas se muestran como ejemplos de cémo la participacion en educacion
de personas adultas permite continuar una vida activa y de gran implicacion con la

comunidad, lo cual se distingue como parte del bienestar de estas mujeres (p. 13)

7.1.3 Pasos para el desarrollo de las TMD en la Escuela Primaria en la Ciudad de
México

En el caso de la Escuela Primaria en la Ciudad de México el acercamiento para la
realizacion de la investigacion fue distinto ya que, a diferencia de la Escuela de Personas
Adultas en Barcelona, este centro educativo no contaba con ningun antecedente de
realizacién de TMD. El primer dialogo fue con la Subdirectora Académica de la escuela
quien es la responsable del proyecto Comunidades de Aprendizaje y coordina todas las
AEE que se propongan en el centro. Una vez expuestos los motivos y particularidades de
la investigacion doctoral, la subdirectora propuso plantear la posibilidad de realizar sesiones
de TMD en el marco de la Formacién Dialégica de Familias (CREA, 2013) que la escuela

se habia planteado para ese ciclo escolar.

El siguiente paso consistid en una conversacion directa con las familias de la escuela,
tomando como oportunidad las sesiones de entrega de notas del periodo, se otorgd un
breve espacio de tiempo para exponer los detalles de la investigacién y explicar el
funcionamiento que tendria las sesiones de TMD para quienes decidieran participar de

ellas.

Las observaciones realizadas sobre esta primera etapa dan cuenta del interés inmediato
que mostraron las familias del centro educativo, particularmente las madres de familia
quienes verbalizaron su entusiasmo por aprender matematicas y satisfaccion por el hecho
de que la escuela abriera este tipo de espacios para ellas. Cabe mencionar que, a este
didlogo previo, se suma el hecho de que la escuela ya habia experimentado una mayor
participacién de las familias gracias a las Fases de Transformacion ejecutadas en el marco

de convertirse en una Comunidad de Aprendizaje.
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En la siguiente cita, una de las participantes de la TMD explica la forma en co6mo inicio su
vinculacion con el centro educativo a partir de la Fase del Suerio de la escuela y el impulso
a la formacion dialégica de familias que el centro ya habia promovido mediante las Tertulias
Literarias Dialdgicas. Esto sentd bases para motivar la participacion de estas personas en
los otros espacios de aprendizaje dialégico, asi mismo, la cita destaca el interés inicial de
participar en TMD para recordar y volver a aprender matematicas para asi poder ayudar

mejor a sus hijos e hijas en casa.

PS: cuando hicieron el programa de los suenos ahi dijeron que iban a meter
tertulias de lectura y ahi también se dijo que iba a haber tertulias de matematicas.
Yo participo en las dos. En la tertulias de matematicas, me motivé el querer
volver a aprender todo lo que ya habia olvidado o lo que no aprendi, asi poder
ayudar a mi hijo cuando él me preguntara y poderles sacar de la duda. La
lectura no me motivé mucho porque pensé que se trataba de leer en voz alta y eso
como que apena, pero cuando ya fui vi que era otra cosa, jera bellisima! Tt lees un
parrafo y lo razonas y empiezas a razonar y escuchas las opiniones de los demas y
entonces como que empiezas a motivarte en tu vida, mas bien, te llevas todo eso a
tu vida y te hace sentir muy bien. Es muy bonita la lectura. Ahorita estabamos

leyendo El viejo y el mar (EP4).

Una vez que, tanto por parte de la investigadora como los directivos de la escuela, se
constato el interés de las familias en participar de las TMD, se procedio a la definicion del
horario y la periodicidad de las sesiones. Para esto, se tomo en cuenta la disponibilidad de
los espacios de la escuela y el horario que fuera mas asequible para las familias. Una vez

determinados ambos aspectos se convocé a la primera sesion de TMD.

En la primera TMD participaron madres de familias, algunas maestras de la escuela y dos
padres de familia. En esa sesion, se establecié el tema de interés a debatir en las TMD:

fracciones y operaciones.

Teniendo claro el tema de matematicas decidido por el grupo, se procedié a seleccionar la
obra, la cual fue Fracciones y Porcentajes libro editado por el Instituto Nacional de
Educacion de Adultos y forma parte de uno de sus modulos de su Modelo de Educacién

para la Vida y el Trabajo (MEVyT, 2020). Esta obra se hizo llegar de manera impresa a las
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personas participantes de la TMD mediante el apoyo de la direccién escolar. De la misma
manera, un aspecto de organizacion clave para las sesiones siguientes fue la conformacion
de un grupo de mensajeria instantanea <Whatsapp> para mantener comunicacion con las

participantes.

En las primeras sesiones de TMD el levantamiento de informacién se realizé6 mediante
Observaciones Comunicativas y, para la tercera sesion, se iniciaron las grabaciones de

audio y se entregaron los consentimientos informados a las participantes.

Después de la primera sesion, no asistieron mas hombres como participantes, sélo se contd
con la presencia de dos voluntarios que participaron como moderadores en algunas de las
sesiones, por lo que el grupo de TMD de la Escuela Primaria de la Ciudad de México se
constituyd de madres de familia, abuelas, vecinas de la escuela, mujeres familiares jévenes
(primas o hermanas de estudiantes del centro), voluntarias y maestras de grupo. Las

edades de las participantes oscilaron entre los 17 a los 59 afios.

7.2 Elementos que inciden en la implementacion de las Tertulias Matematicas

Dialogicas

Este apartado se centra en presentar los resultados de la investigacion respecto al
funcionamiento de las TMD. Esta primera categoria de analisis presenta los hallazgos en
torno a las dos dimensiones: los elementos exclusores que refieren a las barreras
identificadas para planificar y llevar a cabo las TMD con la participacién de mujeres adultas
no escolarizadas y sin titulacion académica y los elementos transformadores que
constituyen las posibilidades para superar dichas barreras (Gomez et al, 2006). La
informacion presentada en este capitulo permite conocer a mayor profundidad el
funcionamiento de las TMD en los dos casos de estudio analizados en esta investigacion
doctoral: la Escuela Primaria en la Ciudad de México y la Escuela de Personas Adultas en

Barcelona.

Los resultados obtenidos del analisis de la informacion recabada durante el trabajo de
campo se presentan a modo de barreras y posibilidades, siguiendo la Metodologia
Comunicativa presentada en el capitulo 6. Ambas dimensiones se han clasificado desde un

enfoque socioldgico que obedece a la naturaleza social del objetivo de esta investigacion,
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el cual busca ampliar el conocimiento sobre aquellas actuaciones educativas que logran la
inclusiéon de las mujeres y su empoderamiento en el uso critico de las matematicas,
convirtiéndoles en personas activas y mas informadas por el aprendizaje de las
matematicas. La clasificacion responde a las perspectivas que coexisten en la Teoria

Sociolégica Contemporanea: sistémica, subjetiva y dual (Flecha, Gomez y Puigvert, 2001).

Las barreras y posibilidades que se atribuyen a la perspectiva sistémica son aquellas cuya
realidad social se ve determinada por los sistemas y las estructuras, es decir, aquellas que
son auténomas al ser humano o bien manipuladas por una minoria hacia el resto de la
poblacion (p. 9). La perspectiva subjetiva corresponde a la realidad que se crea y construye
con las acciones de las personas, contrario a la perspectiva sistémica en este enfoque las
personas son quienes protagonizan las acciones sociales, sus vivencias y creencias son
las que dan impulso a los actos que realizan (p. 42). Finalmente, la perspectiva dual ha
permitido comprender aquellas barreras y posibilidades cuya realidad es constituida tanto

por aspectos sistémicos como subjetivos (p. 9).

En este sentido, cabe puntualizar que el foco de atencién en el analisis ha sido identificar
cambios en la identidad de estas mujeres y las transformaciones que se generan en sus
vidas al aprender matematicas, por lo que la didactica de las matematicas o el estudio de

la matematica per se, no forman parte sustantiva del analisis realizado.

7.2.1 Barreras y Posibilidades Sistémicas que intervienen en el funcionamiento de
las TMD

Estructura y organizacion de los centros educativos

La forma de operar de los centros educativos de caracter publico federal corresponde a una
realidad enmarcada en la perspectiva social sistémica debido a que esta normada por
estructuras y leyes en las que la poblacién no tiene incidencia (Flecha & Puigvert, 2003).
En el caso del centro educativo estudiado en la Ciudad de México, los hallazgos de la
investigacion muestran que esta realidad constituyé una barrera inicial para la

implementacién de TMD.

La Escuela Primaria de la Ciudad de México opera en un solo turno denominado Jornada
Ampliada que va de las 7:50 am a las 14:30 horas, posterior a este horario, la escuela por

reglamentacion debe cerrar sus puertas y ninguna persona debe quedarse en las
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instalaciones (AEFCM, 2018). Por esta razén, la oportunidad de participacion educativa
(Flecha, 2014) se restringe al horario de operacion de la escuela. Por otra parte, la Escuela
Primaria de la Ciudad de México cuenta con pocos espacios fisicos para la realizaciéon de
actividades extracurriculares, concretamente cuenta so6lo con las aulas asignadas a cada
grupo, un centro de computo y una biblioteca. Es justamente la biblioteca el unico espacio
factible para la realizacién de actividades con familias, asi que fue este el asignado para

llevar a cabo la TMD, teniendo la disponibilidad de usarse una vez por semana.

No obstante, estas barreras de disponibilidad de espacios y restriccion de horario han sido
superadas gracias a la participacion de voluntariado diverso en la escuela. Al tratarse de
una Comunidad de Aprendizaje (Elboj, Puigdellivol, Soler & Valls, 2006), cuenta con el
apoyo solidario de personas de la comunidad que colaboran en las Actuaciones Educativas

de Exito (INCLUD-ED Cns, 2011) que se implementan en la escuela.

La siguiente cita corresponde a la persona voluntaria en la moderacion de las TMD y explica
cdmo se organiza para participar, y da cuenta de como su participacion prioriza las
posibilidades de participacion de las familias y se adecua a esas necesidades para procurar
que los espacios abiertos en la escuela como las TMD sean asequibles a una mayor

cantidad de personas:

A: Yo busco un horario, yo no cobro para esta actividad. Tratamos de que sea el
horario que mejor les va a las familias, porque ellas pidieron que fuera a las 8:30 a
9:30, habia personas que a veces solo podian llegar a las 9 y entonces sélo se
podian quedar media hora pero le deciamos que no habia ningun problema.
Entonces, tratamos de que sea el horario en que a las familias les va mejor.
Entonces era 8:30 porque algunas de ellas tenian que ir a dejar a sus hijos al
preescolar y no les daba tiempo de llegar 8 en punto. Entonces yo no cobre, esos
dias me los aparto y empiezo mi horario laboral a las 11 de la mafiana porque en lo
que me desplazo pues no puedo llegar antes y si, comienzo mi horario mas tarde y

no he tenido ningun problema (EP5)

Para las participantes de las TMD, tomar en cuenta sus posibilidades de participacion
también permite incluir a mas personas, particularmente a otras madres de familia. Para las
madres de familia con hijos o hijas en preescolar y primaria, el horario desfasado de ambos

niveles educativos incide en su disponibilidad. Por ello, el haber convido un horario
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adaptado a ese desfase, represent6 una posibilidad de participacion para esas mujeres en
las TMD. Este punto puede evidenciarse en citas como la siguiente, la cual es una

interaccion tomada de una de las sesiones de TMD realizada en el patio de la escuela:
Mujer no participante: entonces si me voy a venir, ;a qué hora es?
Voluntaria: los jueves de 8:40 a 9:40
PY: nomas que dejes a tu nena en la escuela y te vienes para aca
PS: si, vente ahijada (TMD_Mex_05).

En las entrevistas a profundidad efectuadas, las participantes reconocen nuevamente la
relevancia de ajustar los horarios de las sesiones de las TMD a la disponibilidad de sus

tiempos para participar en estos espacios:

PK: (...) es muy buen horario, es cuando ya estan en la escuela los nifios y pues es
una hora que estan ustedes [refiriendo al voluntariado] y pues si es muy bueno y se

puede bien, ese tiempo es muy bien aprovechado, no te quita tiempo (EP3).

Esta flexibilidad horaria al servicio de las familias se constituyé como un elemento muy
importante para superar algunas de las barreras de participacién que las mujeres adultas
llegan a enfrentar respecto a la disponibilidad de tiempo para implicarse en espacios
educativos. Por otra parte, el hecho de que el lugar sea la misma escuela en donde sus
hijos e hijas se encuentran estudiando, facilita que acudan con menores dificultades en la

conciliacion de traslados.

En la Escuela de personas Adultas de Barcelona, la organizacion misma representa una
forma de superar las barreras dadas por las estructuras convencionales de los sistemas
educativos. De sus inicios la Escuela de personas Adultas de Barcelona se concibe como
un proyecto educativo autoorganizado por ciudadanos sustentado en principios
democraticos y experiencias educativas libertarias (Aubert, Villarejo, Cabré & Santos,
2016). Este centro educativo nunca se ha conectado con ningun partido politico,
administracion publica u otra organizacion. La escuela nunca ha pertenecido a nadie mas
que a sus participantes (Ackelsberg, 2005; Tellado et al., 2013), de manera que no esta
sujeta a las normativas del sistema de educacion regional. La toma de decisiones que
implica la organizacion, administracion, horarios y oferta educativa del centro se realiza

mediante la Asamblea. En este espacio todos los miembros de la escuela y la comunidad
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tienen la oportunidad de participar y es el maximo 6rgano de decisiones (Aubert, Villarejo,
Cabré & Santos, 2016). De esta manera, es la misma comunidad que participa en el centro
la que decide los horarios de las actividades y los ajusta a sus necesidades. A esta
flexibilidad derivada de una organizacion democratica, se suma que el centro cuenta con el
apoyo de mas de 125 personas voluntarias que son las encargadas de participar en las
distintas actividades educativas y culturales promovidas por el centro (Racionero &
Serradell, 2005). Este tipo de organizacién contribuye a superar las barreras estructurales
que otros centros educativos enfrentan en cuanto a horarios y disponibilidad de espacios y

voluntariado para la realizacion de AEE.

7.2.2 Barreras y Posibilidades Subjetivas presentes en el funcionamiento de las
TMD

Claridad conceptual y metodolégica del funcionamiento de la TMD
Desde la perspectiva subjetiva la comprension socioldgica de la accion social exige, tanto
el andlisis profundo, como la interpretacién de las vivencias conscientes del sujeto o grupo

social.

En esta linea de analisis, uno de los elementos identificados como barrera en el desarrollo
adecuado de las TMD para el caso de la Escuela Primaria en la Ciudad de México fue el

nivel de apropiacion y experiencia en la realizacién de esta Actuacion Educativa de Exito.

Para el caso de la Escuela de la Ciudad de México, pese a que se siguieron los pasos que
indican la seleccion consensuada del tema de interés, los resultados reflejan diferencias en

el funcionamiento de las TMD.

El primer aspecto estd vinculado al nivel de experiencia del centro educativo con la
realizaciéon de TMD, el testimonio del voluntario dinamizador de este espacio narra las

diferencias identificadas en comparacion con otras Tertulias Dialogicas (CREA, 2013):

A: es que ese es el asunto, esa es la situacion, lo que yo entiendo de una tertulia
dialogica tiene que ver con el debate de alguna obra o de alguna situacion. En mi

experiencia, estaba rallando entre un debate, pero en algunos momentos podria
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parecer mas una clase que una tertulia dialégica. En mi experiencia, es como
sucedio (EP5).

Esta afirmacién es respaldada por algunas de las interacciones recabadas en las
grabaciones y por las observaciones comunicativas realizadas. En la siguiente cita, una de
las participantes comparte una parte de la lectura con el resto del grupo y se dirige a la

persona moderadora para exponer sus dudas y la moderadora busca resolverlas:

PS: “Elodia coloca los frascos de miel en unos anaqueles que hay en su tienda,
compara la cantidad de miel que hay en cada anaquel y escribe el simbolo mayor
qué o menor qué o igual entre ellos segun corresponda” (...). Aqui es donde me

equivoco, este es ;mayor? Y este es el ;menor?

V: aja si, en verdad el simbolo es un poco como indistinto, porque la boquita siempre

va a estar sefialando al méas grande y el piquito al mas chico
PS: ok, si, pero aqui ; Como es? ; Se ve desde aqui el mayor o desde aqui el menor?

V: pues, nos ayudaria de ambas formas porque yo podria decir el amarillo es mayor

que el verde o podria decir el verde es menor que el amarillo (TMD_Mex_03).

El tipo de didlogo en esta interaccion tiene un componente mayormente expositivo que
analitico reflexivo y otorga un rol distinto al moderador (representado por la letra “V”) dado

que es a esta figura a la que se dirigen dudas o inquietudes.

La siguiente cita, corresponde al voluntario moderador de este espacio y expresa
nuevamente las diferencias que distingue respecto a otras Tertulias Dialégicas en cuanto a

su rol dentro de la TMD vy los tipos de didlogo que identifica:

A: A ver, yo tengo la referencia de las Tertulias Literarias Dialégicas, Pedagodgicas,
Musicales y en todas yo entiendo que previamente se lee, bueno se disfruta algo,
se revisa algo de alto nivel y entonces se va y se debate. En el cual el moderador
tiene un papel igualitario en el cual modera pero también aporta como uno mas,
entonces no necesariamente hay el peso de una persona que tenga mas expertis
(...) En cambio, en esta situacion que me encontré en la Tertulia Matematica,
encontré que si, en este caso en concreto, si se dependia mucho del expertis que
yo introducia a esa sesion. Porqué, porque si bien habia un texto que se leia antes,

que se trabajaba antes, en este caso era el libro del INEA de las matematicas para
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personas adultas, lo que en casa hacian las personas que iban era, en casa leerlo
y avanzar un poco, intentar resolver y entender las situaciones, pero, al llegar a la
clase también ellas esperaban mucho que yo les ayudara a entenderlo como un

poco a exponer (EP5).

Por otra parte, una de las maestras participantes expresa en la siguiente cita su
entendimiento respecto al funcionamiento de las TMD y hace énfasis en la relevancia de la
lectura previa del texto y su preparacion refiriendo a la implicacién en el aprendizaje que se

sugiere hacia las participantes:

M1: De alguna manera es igual que las otras [las otras Tertulias Dialdgicas], van
leyendo, van analizando y compartiendo esos puntos de vista. Lo que
comentabamos ahorita es que se ha vuelto méas bien como una clase. Creo que hay
algunas mamas como que estan en su zona de confort, “a bueno aqui ella me lo
explica”, porque lo explica y lo explica muy bien, pero en mi casa no investigo, no
leo, no hago lo que me corresponde para poder después trabajar en el salon. Eso
es lo que yo veo, sélo una persona he visto que trae material ya adelantado para
que ya pueda comprender lo que se esta haciendo, pero de ahi en fuera, asi como
que estamos en nuestra zona de confort, en vez de haber investigado o llevado a la

practica, nos esperamos hasta que ella lo explique (TMD_Mex_03).

Lo anterior permite notar la relevancia del papel del moderador en cuanto a la procuracién
del dialogo igualitario y la importancia de clarificar con las personas participantes el

funcionamiento de las TMD.

No obstante, a pesar de la configuracion diferente de la experiencia de la TMD en la Ciudad
de México, el tipo de didlogo establecido fue valorado muy positivamente por las
participantes. Tal como lo revela la siguiente cita, la interaccion mantenida en la TMD fue
dialogica:
PY: Uno mira la sencillez , porque por ejemplo el maestro Alfonso decia 'yo no sé
mucho de matemadticas eh, pero aqui vamos a aprender todos’ y esa sencillez
es muy importante porque si uno se cree ignorante y otro sabelotodo pues alli
ya pusimos una barrera que no vamos a derribar, entonces eso es importante...

la verdad a mi se me ha hecho bien eso, que no construyamos barreras porque
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luego son bien dificiles de derribar. Eso me ha gustado, la sencillez y la interactividad

ha sido muy bueno (EP1).

La cita anterior refleja una cualidad relevante acerca del tipo de dialogo que se establecié
entre el moderador y las participantes, el cual presento6 caracteristicas dialdgicas aun en los
momentos expositivos, al mantenerse alejado de pretensiones de poder (Sordé & Ojala,
2010). Este tipo de dialogo se contrapone a las formas expositivas de interaccion en
contextos de educacion de personas adultas en donde la relacién con las y los aprendices
es asimétrica y otorga al docente un poder jerarquico superior que le da la capacidad de
controlar el derecho a hablar (Cazden, 1991; Gonzalez, 2004). La TMD sostuvo
interacciones opuestas a esta concepcion jerarquica de relacién. En principio, el moderador
participante de esta investigacién distinguié la necesidad de incorporar explicaciones en la
dinamica de las TMD con la finalidad de formar un presente de aprendizaje que después
facilitaria participaciones mas autéonomas y reflexivas. La siguiente cita describe esta
situacion:
A: (...) Siempre fue necesario de apoyarnos de una parte expositiva. No fue malo
porque eso ayudaba a generar mas ideas. Te digo una cosa, escuché hace poco
una clase que dio Neil Mercer en Cambridge en la que justamente hablaba de la
ensefanza en los contextos universitarios, él hablaba de que existen dos tipos de
dialogos en esos contextos educativos, uno es mas autoritario en el sentido de que
es mas expositivo y uno es mas, entre comillas, horizontal en el cual hay mas dialogo
y aumentamos el debate, bueno que ellos también expongan. Y Mercer, decia,
bueno, tampoco hay que satanizar la parte expositiva que también es importante, a
veces hay que exponer los conceptos y eso también enriquece, pero también hay
que fomentar la parte dialégica, de que la gente participe. Entonces, cuando lo
escuché a él me hacia pensar, bueno, entonces también en esta TMD podria ser util
ir y venir entre ambos tipos de dialogo para que se acelere en la parte del
entendimiento de los conceptos, pero también se acelere en la parte de dialogo.
Entonces en una misma clase puedes tener ambos tipos de dialogo, de facto, se

tuvieron ambos tipos de dialogo (EP5).

En esta misma linea para la persona moderadora del grupo, la necesidad de apoyar con
segmentos expositivos radico en el tipo de texto seleccionado por el grupo, dado que su

contenido requeria de la exploracion de conceptos matematicos con los cuales el grupo no

179



UNIVERSITAT os CAPITULO 7. IMPLICACIONES PARA EL DESARROLLO DE
BARCELONA LAS TERTULIAS MATEMATICAS DIALOGICAS

estaba familiarizado, de manera que era necesario prepara las sesiones con anticipacién

para facilitar la comprension del texto y promover el didlogo:

Investigadora: ¢;consideras que es necesario que en las TMD se cuente con alguien

que cuente con algun expertis en matematicas para poder llevarlas a cabo?

A: dependera del texto, porque quizas en algun momento se aborda algun teorema,
algun concepto muy especializado o algun tipo de matematica que se tenga que
entender, entonces tal vez en ese caso si se necesite que alguien mas experto lo

explique, posiblemente. (EP5)

Al atender el funcionamiento de las TMD, se puede comprender que el papel del moderador
es dinamizar las interacciones y promover la participacion del grupo, esto permite que
cualquier persona, con independencia a su bagaje académico, pueda participar en las TMD.
Siendo asi, la cita anterior se presenta como una barrera para el funcionamiento adecuado
de las TMD para el caso de estudio mexicano. Sin embargo, son las mismas personas
participantes del estudio quienes dan cuenta de las posibilidades que existen para solventar
dicha barrera y favorecer el funcionamiento adecuado de la TMD. En la cita que se presenta
a continuacion, se explica cémo la responsabilidad de ayudar al resto del grupo a
comprender lo abordado por el texto fue ocasionalmente distribuida hacia otras personas
participantes, de manera que la persona moderadora no asumio siempre el rol de “experta”

para explicar y exponer conceptos al resto:

A: (...) En algun momento, fue otra abuela y le pedimos a PY que ella le explicara
un concepto (...) PY le explico a esta otra persona que no habia estado en las
sesiones anteriores, les explicé lo que habiamos estado hablando en las otras
sesiones, para que ella se pudiera poner rapido al dia y pudiera entender lo que
ibamos a hablar después (...) Entonces PY le explicé y la persona le entendié y
también PY le explico a Pl varios conceptos con las palabras de ella, yo no lo lograba

y ella se lo explicaba.
Investigadora: ; Entonces consideras que la parte expositiva se puede distribuir?

A: Totalmente, si se puede distribuir, lo que si es que en algun punto lo tiene que
dar alguien que controle mas el tema (...) PY ya lo tenia mas entendido, usualmente

tenia muchas dudas cuando llegaba a la tertulia, entonces esa primera explicacion
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siempre la daba yo. Después ella podia explicar, porque ya habia recibido ayuda,

ya lo habiamos debatido, pero al principio siempre fui yo (EP5).

Lo anterior destaca un punto relevante que ya ha sido analizado por otras investigaciones
respecto a la importancia del apoyo previo para la preparacién de las participaciones en
las Tertulias Dialdgicas para favorecer la inclusion de las y los participantes (Garcia, Molina,
Grande & Buslon, 2016; Molina, 2015). Esta preparacion operaba como aliciente para los

debates posteriores:

A: a ver, lo espacios que no era expositivos, sino que era mas de debate eran, una
vez que ya habiamos presentado, que ya habiamos entendido algun concepto,
ibamos a resolver algtin problema o comentar algun concepto, pero tratabamos de
sacar ejemplos de la vida cotidiana o tratar de pensarlo, como aqui esta el concepto,

aqui esta la idea y tratar de entenderlo que las ideas que ellas mismas daban (EP5).

En los momentos de debate, el papel del moderador fue el de compartir ideas como un

participante mas en la TMD:

A: A veces no tenian ni idea, no se les ocurria y yo trataba de darles una, pero
algunas veces a ellas también se les ocurria y trataban de sacar de su propio
contexto y experiencia sacaban otros ejemplos. Entonces lo que ellas hacian era
como tratar de desmenuzar, era como, una vez que lo presentas ahora tratar de

darle sentido a ese concepto, tratabamos mucho de ver también la utilidad (EP5).

Finalmente, a medida que las fue generando experiencia en la realizacion de las TMD y las
participantes fueron conociendo las bases dialégicas y el funcionamiento de esta actuacion,
la implementacion se desarrollo con mayor apego a lo descrito por la literatura cientifica
(Diez-Palomar, 2017).

En la siguiente cita, una de las docentes participantes destaca la forma en cémo se fueron
clarificando entendimientos sobre las TMD en el caso de la Escuela Primaria de la Ciudad

de México:

M2: bueno, también ahora la comunidad ya tiene mas claridad de lo que podemos
alcanzar, a lo mejor al principio fue nomas de “a, pues estaria padre esto”, pero
ahora ya empiezan a ver resultados y ahora si proponer claramente qué es lo que

se esta necesitando (TMD_Mex_06).
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Para el caso de la Escuela de Personas Adultas de Barcelona, la amplia trayectoria de
implementacién de AEE, favorecié un entendimiento compartido acerca de qué es y como
se organiza una TMD, tal como se puede apreciar en la siguiente cita de una de las mujeres
no académicas participantes de la TMD explicando el funcionamiento a otra de recién

incorporacion al grupo:

P1: bueno pues cogemos un articulo o también hemos estado leyendo un libro, lo
que hacemos es por capitulos o un texto que elegimos antes mas o menos del tema.
Hacemos una votacion sobre el tema que nos interesa y de esos han buscado
articulos cientificos y pues los leemos, los intentamos entender un poco y luego cada
uno aporta lo que ha leido, lo que ha entendido y eso es mas o menos la tertulia
(TMD_Esp_02).

En otra de las citas, uno de los voluntarios de la Escuela de Adultos de Barcelona explica
cémo se llega a la creacion colectiva de significado mediante la lectura dialégica (Soler,

2001) e interpretacion colectiva de los textos:

V2: (...) y bueno asi estamos, leyendo ciencia y como es denso es la riqueza de la
Tertulia, que igual solos nos cuesta mucho, pero juntos lo entendemos todo ;no?
[rie] es lo que se consigue y lo que nos anima a volver cada dia (...) funciona como
una tertulia: se lee en casa, hemos sefialado esa frase, ese parrafo o esa idea para
compartir y comentar y después ahora lo que hacemos es, empezamos, damos
turno de palabra y a partir de que alguien dice algo pues vamos comentando un
pOoco qué nos parece, qué nos ha hecho pensar, qué nos recuerda... cual e s nuestra

opinion y a partir de aqui vamos entendiendo entre todos el texto (TMD_Esp_02).

Las observaciones comunicativas realizadas en la Escuela de Personas Adultas permitieron
dar cuenta del apego metodolégico al funcionamiento de la TMD. Si bien, la seleccion del
texto fue sugerida por la investigadora, se debatié con anterioridad el tema de interés. Al
llegar a la TMD, todas las personas participantes llevaban el texto en mano y habian
preparado su participacion, seleccionando la idea o parrafo que les habia llamado la
atencién vy justificaban esa seleccién. En la siguiente cita podemos notar el tipo de

intervenciones realizadas por las participantes:
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P1: Lo que pasa es que luego, por ejemplo, hay otro parrafo que dice, ahora
recuerdo donde esta... esta en la 5, y dice, “para acabar, de todas las personas que

he conocido entendiendose por anumericas...
P3: ;Dbénde esta eso?
(RESTO DE PARTICIPANTES): en la 5, casi al final

P1. Si, esta casi abajo... “para acabar, recuerdo a las personas que he conocido
que, teniéndose por anuméricas (es decir, analfabetas matematicas), se han
sorprendido al comprobar su intuicion matematica. Al tener una idea calculistica
fradicional de la matematica, esas personas suelen caracterizar sus comentarios
perspicaces como légica o sentido comun, nunca como matematica”. Entonces me

dije jtengo esperanza! (...)

P4: yo también, queria comentar, porque yo también lo tenia asi, que también yo
soy muy como que de matematicas nada y he pensado, pues entonces ;a qué voy
yo alli?, pero luego cuando leia esto pensaba, es que no sélo es hacer matematicas,
es lo que piensas y lo que organizas para hacer, lo que me ha parecido cuando lo
que has leido, que de matematicas no soy mucho, pero de organizar las cosas si
(TMD_Esp_01).

En la interaccion reflejada en la cita podemos ver que las reflexiones estan totalmente
vinculadas a la lectura del texto, se hace énfasis en la pagina en la que se localiza la idea
o parrafo con el objetivo de que el resto del grupo pueda seguir con claridad la participacion
de cada integrante. A partir de estas interacciones, se generan otras reflexiones y se amplia
la interpretacion del texto mediante el intercambio o debate de las ideas enunciadas

haciendo realidad la practica de la lectura dialégica (Valls, Soler & Flecha, 2008).

Obras Clasicas de Matematicas

La lectura de obras clasicas es uno de los criterios fundamentales en las Tertulias Literarias
Dialogicas (Valls, Soler & Flecha 2008). E/ proyecto INCLUD-ED: Strategies for inclusion
and social cohesion in Europe from Education (Flecha, 2015) identifico a las obras clasicas
de literatura como un elemento clave en la realizacion de las Tertulias Literarias Dialdgicas
ya que es a través de la lectura de estas grandes obras que es posible el desarrollo de
debates profundos (p. 42). Al tratarse de obras de reconocimiento mundial, atemporales y

variadas, sus lectores y lectoras pueden comparar las experiencias de los personajes, los
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valores y conflictos expresados en esos libros con sus propias vidas. Sus competencias en
lectura y lenguaje mejoran al afrontarse a obras de contenido complejo y con estilos

literarios diversos (p. 43).

Por otra parte, la lectura de estas grandes obras les permite a las y los participantes de las
Tertulias Literarias Dialdgicas superar barreras elitistas que les excluyen de disfrutar este
tipo de literatura por su condicion social, cultural o etaria (Pulido & Zepa, 2010). La lectura
de Obras Clasicas en Matematicas en las TMD se plantea con los mismos objetivos: mejorar
aprendizajes, crear sentido vinculado la lectura con la vida cotidiana y generar inclusion
educativa poniendo al alcance de todas las personas conocimientos matematicos de todo

tipo.

En contraste con las Tertulias Literarias Dialégicas en las cuales existe un listado de obras
identificadas cientificamente como Clasicas por su calidad y atemporalidad (CREA, 2013;

CONFAPEA, 2019), en el campo de las matematicas no se ha convenido tal seleccion.

Si bien, en el capitulo tres ya se enlistan los criterios que se consideraron para determinar
si una obra en matematicas es clasica o no, al momento presente de esta investigacion no
se cuenta con un listado de obras como el que se tiene para las Tertulias Literarias
Dialogicas. Esta situacion se manifiesta como una oportunidad para generar mayor
conocimiento cientifico al respecto y buscar, mediante investigacién cientifica rigurosa,

generar un listado de obras clasicas en matematicas.

Desde el 2016, afo en el que se inicia esta TMD, a la fecha, se han leido las siguientes

obras matematicas en las TMD:

Tabla 18. Obras clasicas matematicas leidas en las TMD

Obra Autor(a) Resenazs

Matematicas Educacién de | Autores Libro de compilacion de situaciones en
personas adultas. El Roure | Varios donde las matematicas estan presentes.
Orientado a la educacién de personas

adultas.
Historia de las matematicas. | Jean-Paul Se trata de un manual de historia de las
Collete matematicas mas que un tratado, con el
fin de exponer, sobre todo, la vida de los

23 Tomadas de las contraportadas de las obras y librerias en donde se comercializan estas obras.
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matematicos y las nociones histéricas
comunmente aceptadas por los
historiadores, con el fin manifiesto de
facilitar la comprension de su contenido.
Esta dividida en once capitulos repartidos
en tres grandes periodos: el siglo XVII, el
siglo XVIII'y el XIXy comienzos del XX.

Historia de las matematicas
en la peninsula Ibérica.
Desde la prehistoria al siglo
XV.

Maria Victoria
Veguin Casas

¢Cuando comenzd el pensamiento
matematico en la Peninsula Ibérica?
¢, Qué numeracién emplearon las primeras
culturas peninsulares? ;Cual fue el
legado matematico de los romanos en
Hispania? Estas son algunas de las
muchas preguntas que la autora del libro
se formuldé y a las que intenta dar
respuesta en la presente obra.

Discurso del método.

René
Descartes

El Discurso del método, cuyo titulo
completo es Discurso del método para
conducir bien la propia razén y buscar la
verdad en las ciencias es la principal obra
escrita por René Descartes y una obra
fundamental de la filosofia occidental con
implicaciones para el desarrollo de la
filosofia y de la ciencia.

El diablo de los numeros.

Hans Magnus
Enzensberger

Es un libro de cuentos para nifios y
jovenes adultos que explora las
matematicas. El libro trata sobre un joven
llamado Robert, a quien ensena
matematicas un astuto “Diablo de los
numeros” llamado Teplotax| durante doce
suefos.

Historia de las Matematicas.

Carl B. Boyer

El objetivo de esta historia de la
matematica es mostrar el proceso de
investigacion y de descubrimientos que ha
desembocado en las matematicas de
nuestro tiempo. Entre sus caracteristicas
mas notables figuran la amplitud del
periodo estudiado (desde la Prehistoria
hasta mediados del siglo xx), la
ponderada distribucibn del espacio
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dedicado a cada época y a cada cultura
(entre ellas las no occidentales: india,
arabe y china), el correcto planteamiento
del entorno social y politico de la historia
de la matematica y wun nivel de
profundidad critica desprovisto de
excesivos tecnicismos.

Planilandia. Una novela de | Edwin A. | Planilandia es una novela precursora de la
muchas dimensiones. Abbot ciencia-ficcion, un libro intrigante,
inteligente y divertido. Desde que se
publicd por primera vez hace mas de cien
afios, se ha reeditado
ininterrumpidamente y ha sido utilizado
para el estudio de la geometria en muchas
escuelas e institutos del mundo de habla
inglesa. Su autor E. Abbot (1838-1926)
hizo la brillante carrera académica en
Cambridge y Londres como especialista
en matematicas y teologia.

Como se puede apreciar en el listado presentado, los libros son obras matematicas
académicas, tedricas y también del campo de la literatura, esta diversidad pone acento en
la posibilidad de abordar y debatir sobre temas matematicos desde lenguajes escritos
distintos siempre y cuando los criterios establecidos se cumplan para determinar que se

trata de una obra clasica en el ambito de las matematicas.

Es importante remarcar que el analisis de las obras matematicas hasta ahora exploradas
puede permitir proyectos de investigacion futuros en donde a partir de un disefio cientifico
riguroso como el que se tuvo en la determinacién de los libros de literatura clasica universal
para las Tertulias Literarias Dialdgicas, pueda obtenerse un listado de obras clasicas de

matematicas validado por la comunidad cientifica.

Los resultados presentados han constituido un antecedente fundamental en la
determinacion de hallazgos de las otras dos categorias de analisis en el disefio de la
investigacion: los elementos instrumentales y actitudinales en el aprendizaje de las
matematicas de las mujeres adultas no escolarizadas y no académicas mediante las TMD.

Ya que, para lograr responder a las preguntas de investigacion planteadas es primordial
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conocer en qué medida y bajo que condiciones se desarrollaron las TMD en ambos casos

de estudio.

La informacion presentada en este capitulo da cuenta de que, efectivamente, en ambos
grupos se realizaron TMD, luego entonces bajo esta certeza se pueden atribuir o no,
aprendizajes en matematicas a las personas las mujeres que han participado de esta AEE

en ambos contextos.
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CAPITULO 8. ACTITUDES PRESENTES EN LAS TMD QUE
PROMUEVEN EL APRENDIZAJE DE LAS MATEMATICAS
DE LAS MUJERES NO ACADEMICAS

Este capitulo presenta los elementos de indole actitudinal que incidieron en el
aprendizaje de las matematicas de las mujeres adultas participantes de la investigacion.

Los hallazgos son comprendidos siguiendo el analisis socioldgico expuesto en el capitulo
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anterior, el cual presenta aquellos elementos actitudinales que, desde un enfoque
estructural, subjetivo o dual, constituyeron una barrera para el aprendizaje de las
matematicas o una posibilidad de transformacion orientada a la superacion de dichas

barreras.

El analisis ha tomado en cuenta el trasfondo del que subyacen las actitudes
reflejadas en las interacciones establecidas en las sesiones de las TMD y en la informacién
compartida por las mujeres adultas no escolarizadas y no académicas a través de las

entrevistas realizadas.

Las notas de campo y observaciones comunicativas también se han considerado
para la identificacion y analisis de estos elementos actitudinales y su influencia en el

aprendizaje de las matematicas en las mujeres participantes de esta investigacion.

8.1 Creencias y estereotipos que se interponen en el aprendizaje de las

matematicas de las mujeres adultas

8.1.1 El papel del autoconcepto y las creencias en el aprendizaje de las matematicas
Los hallazgos de la investigacién efectuada permitieron identificar en las mujeres adultas
participantes de las TMD actitudes que reflejaban un autoconcepto negativo de si mismas

hacia las matematicas. Este autoconcepto se vio en ocasiones vinculado con el
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reconocimiento de sus propias capacidades para aprender matematicas o bien con
sentimientos y creencias sobre ellas mismas derivadas de experiencias relacionadas con

el aprendizaje.

La primera cita que se presenta a continuacion procede de una de las entrevistas
semiestructuradas realizada a una de las mujeres participantes de la TMD. Se trata de una
abuela de 59 afos que participa en la TMD de la Escuela Primaria de la Ciudad de México,
cuya trayectoria educativa se ha visto marcada por la exclusién ya que no ha logrado
concluir los estudios de educacién basica reglamentados en México y cuenta con un nivel
de alfabetizacién inicial. La cita da cuenta de los sentimientos que tuvo sobre si misma

vinculados a su trayectoria educativa:

PI: Me sentia como que no, como que no, siente uno que no vale uno nada que no
sabe uno nada, y digo jya Dios mio asi me voy a quedar! y entonces, por eso me
dijo ella, vamos a la escuela mama, y le dije, no ya estoy vieja ya no voy a aprender
(EP2).

Por otro lado, esta misma cita da cuenta de las creencias que la participante tiene respecto
su edad como un factor condicionante de su aprendizaje. Para esta participante el hecho
de no estar en edad escolar y ser una persona mayor suponia una barrera para lograr

aprender.

Respecto a esta creencia que vincula la edad con la capacidad de aprender, la comunidad
cientifica ha dedicado décadas de investigacion para comprender la relacién entre la edad
y el aprendizaje en la educacion de personas adultas. La reciente publicacion de Merriam
y Baumgartner (2020) presenta una compilacion de investigaciones al respecto y brinda
particular atencién a los estudios sobre la edad y el aprendizaje. La obra deja ver que los
hallazgos sobre las diferentes etapas de la edad adulta y su relacion con el aprendizaje
difieren y no logran llegar a conclusiones generalizables en cuanto a si la edad favorece o
empeora la capacidad de aprender. No obstante, esta obra manifiesta la importancia del
contexto y las interacciones establecidas por las y los aprendices en edad adulta como

factor clave para el aprendizaje en cualquier periodo etario.

Otra creencia recurrente identificada en las interacciones analizadas en las TMD fue la
percepcion de las y los participantes respecto a su capacidad matematica. En otras

palabras, el reconocimiento que tienen de si mismos como personas capaces de pensary
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hacer matematicas. Las citas siguientes corresponden a la TMD de la Escuela de personas
Adultas de Barcelona en la cual se encontraban debatiendo el libro Mas alla de los
Numeros: meditaciones de un matematico de John Allen Paulos (1993), cabe mencionar
que esta obra presenta ensayos distintos en los que el autor tiene la intencion explicita de
sensibilizar a sus lectores sobre la forma en cdmo las matematicas estan presentes en
nuestras vidas y son parte de nuestra actividad humana, el autor también hace un esfuerzo
deliberado por superar fobias hacia esta area de estudio. Por ello, la lectura dialégica de
este libro dio pie a debates orientados a aspectos actitudinales que dan origen al agrado o
rechazo de las matematicas como objeto de estudio. Las interacciones que se produjeron
mediante las intervenciones de las participantes en la TMD revelan actitudes y creencias

sobre la percepcién propia hacia el aprendizaje de las matematicas:

P1: [lee el parrafo que corresponde a la idea que le ha llamado la atencién] “El
publico al que me dirijo es inteligente y culto, pero generalmente anumérico”, es

decir, “matematicamente analfabeto”,

P2: [interviene mientras P1 esta leyendo el parrafo] O sea yo matematicamente

analfabeta, yo [rie y permite que P1 finalice su intervencion]

P1: Lo que pasa es que luego, por ejemplo, hay otro parrafo que dice, ahora
recuerdo donde esta... esta en la 5, y dice, ‘para acabar, de todas las personas que

he conocido entendiéndose por anumericas (TMD_Esp_01).

En esta interaccién presentada se hace visible que la participante P2 se identifica con el
concepto de “persona matematicamente analfabeta” presentado por el autor, designandose

a si misma una baja capacidad de comprension matematica.

Las observaciones comunicativas realizadas en la TMD permitieron notar nerviosismo en
el grupo de personas participantes, mismo que se combinaba con un interés elevado por la
lectura y las ideas expuestas por el resto de las participantes. El autoconcepto como
personas no matematicas o anumericas (siguiendo la propuesta del autor Paulos) se
manifestd en algunas otras participantes durante el desarrollo de la TMD. Las citas

siguientes dan cuenta de ello:

P4: yo también, queria comentar, porque yo también lo tenia asi...que también yo
soy muy como que de matematicas nada y he pensado, pues entonces ;a qué
voy yo alli? (TMD_Esp_01)
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Investigaciones como las de Jo Boaler (2018) y Carol Dweck (2006) se han centrado en
indagar sobre las creencias que las personas que estudian matematicas tienen respecto a
la capacidad intelectual en general y la habilidad matematica en particular. Ambas
investigadoras han buscado identificar si las personas consideran esta habilidad como un
‘regalo”, un “don” que poseen sdlo cierto tipo de individuos, algo que se tiene o no se tiene,
o bien, si lo ven como una habilidad que se puede desarrollar y que se construye mediante
la practica y la dedicacion. La cita que se acaba de exponer refleja una situacion similar a
la encontrada por esas investigaciones, la mayoria de las personas considera que las
matematicas son un “don”, en otras palabras, se te dan o no se te dan (p.3). Este modelo
de mentalidad es denominado por las autoras como Mentalidad Fija y conlleva a las y los
estudiantes a cuestionar su propia capacidad y a perder motivacion cuando se presenta

dificultades para el aprendizaje.

La siguiente cita, tomada de las grabaciones de la TMD de la Escuela Primaria de la Ciudad
de México, también exhibe un ejemplo puntual de como este tipo de creencias, derivadas
de alguna dificultad vivida, genera un autoconcepto negativo hacia el aprendizaje de las

matematicas:

PY: yo, yo soy malisima, ya me lo explico mi marido, fui a la clase, pero se me

complica sacar porcentajes, pasé por pura gracia del sefior [sonrie] (TMD_Mex_07).

En contraste, ver la capacidad intelectual como una cualidad que se desarrolla, promueve
actitudes positivas y lleva a las y los estudiantes a buscar soluciones efectivas ante las
dificultades (Dweck, 1999).

Por su parte, Boaler (2018) presenta en sus investigaciones un esfuerzo deliberado por
desmantelar el mito de que existen “personas matematicas” y “personas que no se les dan
las matematicas”. En su trabajo muestra cdmo este mito puede derribarse mediante
modelos de aprendizaje profesional en donde las personas puedan comprender, desde la
neurociencia y desde otros enfoques disciplinares, que la habilidad matematica se adquiere
desde la practica y el aprendizaje constante. Sus estudios muestran que comprender la
realidad sobre el aprendizaje de las matematicas no sélo transforma las actitudes de los
aprendices hacia esta disciplina, sino que impacta en mejorar su desempefo. Las

conclusiones de sus estudios también ponen acento en los espacios de aprendizaje que
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promueven la creacion de una identidad como aprendices de matematicas. Para esclarecer

este punto, la Boaler (2002) hace referencia a Wenger’s (1998) con lo siguiente:

“Debido a que el aprendizaje transforma quiénes somos y qué podemos hacer, es
una experiencia de identidad. No es solo una acumulacion de habilidades e
informacién, sino un proceso de convertirse en una determinada persona o, por el
contrario, evitar convertirse en una cierta persona. Incluso el aprendizaje que
hacemos completamente por nosotros mismos contribuye a convirtiéndonos en un
tipo especifico de persona. Acumulamos habilidades e informacién, no en abstracto

como fines en si mismos, sino al servicio de una identidad” (Wenger, 1998, p. 215)

Al contrastar estas evidencias con las opiniones de las participantes de las TMD en las
Entrevistas Semiestructuradas, se encontré que ellas también identifican estos mitos como
una barrera para la motivaciéon que condiciona las actitudes y el autoconcepto hacia las
matematicas. En la siguiente cita, una de las participantes hace referencia explicita hacia

este tipo de actitudes:

PK: si pues realmente tenemos ese mito de que él es bueno porque asi se le dio, y
este pues no y ¢;has escuchado que hay gente que dice “no yo no soy bueno para
el estudio”? yo he escuchado mucha gente que dice “no es que a mi el estudio no

se me dio” y asi (EP3).

PK: Si pues te acuerdas de una vez que fuimos que sélo éramos PS y yo, a veces
somos muy poquitas, la gente deberia de aprovechar estas oportunidades... Las

matematicas les asustan ;jno? (EP3).

Tal como se expuso en el capitulo 4, el autoconcepto se ve influenciado por la autoestima
y, de acuerdo con lo postulado por las teorias interaccionistas de George Mead (1973), se
constituye no solo de las percepciones que el individuo tiene sobre si mismo, sino que

también incorpora la imagen que las otras personas expresan hacia el sujeto.

La siguiente cita es un ejemplo mas sobre como el autoconcepto negativo condiciona

determinado comportamiento de rechazo o negatividad hacia las matematicas:

V= Quién quisiera encancharz24 a Azucena, porque de ella es su primera vez.

24 La palabra “encanchar” hace referencia a “poner al dia” o “situar” a alguien respecto a un tema o situacion.
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PS= juh no V, pues me pones a mi algo bien dificil! si con trabajos entiendo
(TMD_Mex_08)

Esta participante (PS) en particular, llego a mostrar en repetidas ocasiones un autoconcepto
negativo hacia sus capacidades de aprendizaje, sin embargo, a medida que su participacion
permanecia constante en las TMD, la dinamica dialégica contribuy6 a ir transformando este

autoconcepto.

Finalmente, y a modo de cierre de este apartado, se presenta una actitud adicional en torno
a las matematicas. Refiriendo nuevamente a lo presentado en el capitulo 4, los trabajos de
McLeod (1988,1992,1994), describen la influencia de las actitudes hacia las matematicas
en el logro de los aprendizajes desde una categorizacion de cuatro ejes en relacion con las
creencias: 1) sobre las matematicas, 2) sobre uno mismo, 3) sobre la ensefianza de la
matematica y 4) sobre el contexto social al que pertenecen los alumnos. La siguiente cita
da una ejemplificacion de actitud negativa sobre las matematicas (eje 1). En esta cita, una
de las participantes, al compartir su opinion sobre un fragmento del texto debatido, muestra

una concepcion de las matematicas como algo aburrido y poco agradable:

P6: sin embargo, luego lo he visto a él en otros lugares y he pensado que aburrido
[refiriendo a otro fragmento del libro], con la autopista aquella contando los coches
y los metros, que aburrimiento hay cosas mas bonitas en qué pensar
(TMD_Barcelona_01)

Las investigaciones realizadas al respecto muestran que este tipo de actitudes devienen,
primordialmente, de las experiencias educativas que las personas han vivido con relacion
a las matematicas (De la Torre, Mat6 & Rodriguez, 2009). El apartado siguiente presenta

una exploracién mas amplia sobre esto.

8.1.2 Experiencias educativas negativas que inciden en las actitudes para el

aprendizaje de las matematicas

Como ya se ha expuesto en el capitulo 4, las investigaciones demuestran que las malas
experiencias en el aprendizaje de las matematicas desembocan en actitudes de rechazo,
ansiedad e, incluso, fobia hacia esta asignatura (Mutodi & Ngirande, 2014). Al mismo tiempo

que se enfrenta este tipo de aversién hacia las matematicas, las personas que se
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encuentran aprendiendo esta ciencia luchan por asimilar varios conceptos y procedimientos
porque sienten que no pueden hacer matematicas mas alla de la aplicaciéon de algoritmos

y procesos memorizados (p. 284).

Asimismo, otras investigaciones sugieren que algunas estrategias para la ensefianza de las
matematicas y de formacién de profesorado y creencias sobre las y los estudiantes son las
causantes de generar ansiedad matematica en las y los aprendices (Ashcraft, 2002; Hellum,
2010). Turner et al (2002) pone el acento en la relaciéon de una ensefianza deficiente y
malas experiencias matematicas con el nivel de aceptacién o rechazo hacia el aprendizaje
de esta. Explica que cuando el profesorado da correcciones altamente demandantes
respecto a las actividades de aprendizaje recomendadas, sin proporcionar apoyo cognitivo
ni emocional a sus estudiantes, este comportamiento deriva en que las y los aprendices

desarrollen ansiedad matematica o rechazo hacia el aprendizaje.

Las observaciones comunicativas y las grabaciones de audio realizadas, permitieron
identificar en las mujeres participantes algunas actitudes de rechazo o miedo hacia las
matematicas. Incluso, llegaban a expresar que identificaban este mismo miedo o rechazo

en otras mujeres con las que conversaban.

En las entrevistas semiestructuradas algunas de las participantes dieron testimonio de las
experiencias educativas en matematicas que han tenido o que actualmente tienen mediante
sus propios hijos e hijas en su participacién en la escuela. En estas citas muestran que
practicas educativas deficientes les han influenciado en el aprendizaje de las matematicas.
La primera hace referencia a lo mencionado por Turner y sus colegas (2002) respecto a la

falta de consideracion que el profesorado tiene respecto al aprendizaje de sus estudiantes:

PK: yo creo que se me hacian dificiles [las matematicas] no les entendia yo bien y
a veces también los maestros, como que te explicaban asi rapido y tu te quedabas
como asi, y si les preguntaban te contestaban “no, ya lo expliqué, eso ya lo tienes
que saber” (...) luego asi te dicen “si no pusiste atencion, eso yo ya lo expliqué, eso
ya no es mi problema”. Por eso nho me gustaba esa secundaria. Pienso que el
maestro si era bueno, pero no te explicaba, te decia investigalo ti o coméntalo ahi
con tus comparnieros. Y a mi hija también le pasé mucho. Ella tenia que hacerlo casi

que por su cuenta porque los maestros siempre le decian que ella ya lo tenia que
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saber (...) Era como si quieres aprender pues ahi ti mismo, yo ya di mi clase y ya,

si no aprendiste pues ahi estudias por tu cuenta. (EP3)

La cita presentada da un ejemplo claro de la falta de apoyo pedagdgico (Turner et al, 2002)
por parte del profesorado, lo cual repercutié negativamente en el aprendizaje de esta
participante. La cita siguiente, tomada de una de las grabaciones de la TMD de la Escuela
de Adultos de Barcelona, es otra referencia a esta misma situacion, la falta de apoyo

pedagdgico por parte del profesorado, particularmente en las asignaturas de ciencia:

P7: Teniamos un profesor de mates que daba lo que daba y luego ya tenias tu que
ir privadamente a clases y tenias una profe de fisica que nunca terminaba y decia

que “hay ya no me acuerdo” entonces pues te quedabas en nada.

Misma situacion se expresa por parte de una de las participantes de la TMD de la Ciudad
de México. La falta de apoyo por parte de sus educadores repercutié en su animo por

aprender matematicas.

PK: Pues fue bueno, cuando estudié aqui fue bueno, pero luego me fui al Estado
para hacer la secundaria, también eran buenos, pero no teniamos apoyo, si tt no le
entendias a algo, no teniamos quien te apoyara o si si habia yo no sabia quienes
era. No sabia quien te podia apoyar con las tareas. Yo no le entendia mucho a lo
de matematicas, le entendia a todo menos a las matematicas y alli empecé

como a desanimarme.

En la mismalinea, los hallazgos de esta investigacién muestran evidencias respecto a como
las formas de ensenanza tradicionales (Boaler, 1998; Aubert et al, 2008) influyen en el
aprendizaje de las matematicas. Las citas siguientes han sido tomadas de una de las
grabaciones de audio de la TMD de la Escuela de Personas Adultas de Barcelona y hace

referencia a uno de los fragmentos de libro en debate:

P4: es que creo que eso es como la mayoria de las asignaturas o cosas, o de
materias como le quieras decir, si hay una persona que te lo explica te hace que te
entre, entonces no es tan dificil, lo que pasa que en matematicas hay muchos
profesores de matematicas que son incapaces de hacer que te gusten y entonces

las rechazamos.

(..
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P2: pensarias en haber tenido profesores que a lo mejor han sido muy retéricos o

han querido mantener un estatus, yo si que los he tenido.

(...

P6: que eso pasa cuando vas al médico, si te lo explica de una manera cientifica
mas o menos entiendes, en cambio si te lo explica mas sencillamente o con palabras

menos técnicas pues entiendes mucho mejor (TMD_Esp_02).

La cita pone acento un tipo de interacciones en la educaciéon matematica que se manifiestan
en procesos de comunicacion que, lejos de estar orientados a generar entendimiento
respecto a las matematicas, conllevan a la exclusion educativa de las y los aprendices
derivado del uso excesivamente técnico del lenguaje (Artavia, Astudillo & Chéves, 2017).
Las aportaciones de Escandell (2005) resaltan el lenguaje como un elemento fundamental
en una relacion social producida con la intencion de ensefiar y aprender, esta autora y sus
seguidores consideran indispensable que las y los docentes utilicen un lenguaje incluyente
que garantice el entendimiento que permita la participacion de las y los estudiantes en el

aprendizaje. En esta misma linea, Van Dijk (2001) sefala que:

“los lenguajes pueden estar condicionados por los contextos, pero también ejercen
influencia sobre ellos y los construyen. Esto es, los lenguajes son una parte
estructural de sus contextos, y sus estructuras respectivas se influyen mutua y

continuamente” (p.38).

Este planteamiento permite notar que no se trata de eliminar determinado tipo de lenguaje
técnico o académico en la ensefianza de alguna asignatura en particular sino de transformar
e ir construyendo conjuntamente aprendizajes tomando en cuenta el contexto del
estudiantado y su capacidad de integrar el lenguaje a partir de un compromiso con el
entendimiento mutuo. Aubert y sus colegas (2008) analizan esta misma situacién, en
principio, enmarcan que el uso de lenguaje técnico, modismos o jerga especifica generada
entre el mismo profesorado pone barreras al entendimiento con las familias y resulta un
impedimento para la participacion educativa y la implicacion de éstas en la educacion de
sus hijos e hijas (p.131). Por el contrario, tal como se describe por parte de la participante
rferenciada en la cita anterior, cuando existe un compromiso por el entendimiento entre
todas y todos los interlocutores, este tipo de interaccién esta basada en la igualdad y se

denomina interaccion dialégica (p.129).
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En cualquier tipo de espacio educativo basado en el aprendizaje dialdgico, este tipo de
interacciines es crucial. Las interacciones dialégicas valoran los argumentos en funcion al
desarrollo del conocimiento y no en funcion del poder que los emite, de esta manera el uso
del lenguaje esta orientado a la generacién de entendimiento conjunto y no a la delimitacién
de determinada posicién de poder o estatus. La cita referida, constata el efecto negativo
que en las y los aprendices de matematicas cuando las interacciones de ensefianza

aprendizaje no son dialégicas, generando rechazo y limitaciones en el aprendizaje.

Adicionalmente, en las entrevistas realizadas las participantes también identifican que este
tipo de actitudes del profesorado continla replicandose aun en sus hijos e hijas en la
escuela. Propiamente, las participantes de la TMD de la Ciudad de México explican la
repercusion que las practicas docentes deficientes esta teniendo en la motivacién de sus

hijos para aprender:

PK: Fijate que a mi hijo le estaban ensefiando a multiplicar y luego a dividir y ya lo
aprendié y ya no quiere hacerlo. Has de cuenta que ya supo como multiplicar y
sacaba diez, lo mismo con dividir y sacaba diez, y ya de repente ya no quiere. O
sea, como que él quiere seguir y que le pongan ofras cosas porque Ssi lo tienen con
lo mismo se desinteresa y ya no lo quiere hacer y dice no, es que ya esto ya no. A
él le gustan los retos y en la escuela no se los ponen, él me dice “para mila escuela
es como una carcel me ensefian lo mismo y yo me desespero, me aburro, eso
ya me lo sé ya lo hicimos muchas veces”. Y si lo pone la maestra a ayudarle a

los companeros, pero el quiere aprender mas (EP3)

PS: Yo digo que las TMD pueden ayudarlos, porque ellos lo que necesitan es que
les pongan interés y que les ensefien de alguna manera agradable para ellos. O
sea, no es nada mas de que el maestro te va a ensefiar las multiplicaciones y dime
las tablas, me las tienes que decir. Y no, yo digo que no, yo pienso que debe de
haber algo que a ellos les motive el razonar los numeros, los problemas y las

cuestiones de matematicas (EP4)

Pese a que es lamentable que este tipo de actitudes negativas del profesorado persistan
en los contextos escolares de la actual sociedad de la informacion, las citas presentadas

dan cuenta de que las madres de familia que estan teniendo la oportunidad de participar y
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aprender y entornos dialégicos, adquieren una vision mas critica de la realidad educativa

en la que se encuentran sus hijos e hijas.

Otro aspecto actitudinal presente en los debates analizados en las sesiones de las TMD es
el debate en torno a la ensefianza de las matematicas derivada de la lectura dialdgica de
los textos. De manera particular, la obra debatida en la Escuela de Personas Adultas de
Barcelona dio la oportunidad de que lo expuesto por el autor suscitara reflexiones respecto
a la manera en como las capacidades de las y los educadores para ensefar matematicas
configuran experiencias educativas que inciden en inciden en actitudes y creencias en las
y los estudiantes. En la cita que se presenta a continuacion, una de las participantes explica
la necesidad de haber contado con una educacion matematica en su etapa escolar que le
permitiera comprender las matematicas de una forma menos rigida y estructurada, lo cual

hubiera contribuido a no quedarse rezagada en el aprendizaje de esta asignatura:

P5: aqui en la pagina 5 ... A menudo, ideas matematicas muy «avanzadas» son
mas intuitivas y comprensibles que ciertos temas de algebra elemental. Mi lema es:
si te quedas atascado y no entiendes algo, sigue adelante y probablemente la niebla
se levantara, a menudo antes de acabar el articulo. Hay una cosa porque lo he
sacado, si cuando estudiabamos matematicas, nos hubieran dicho no os quedéis
aqui atascados, nos hubieran ensefiado a aprenderla, no os quedéis aqui vamos a
avanzar a ofras teorias, a lo mejor no nos hubiéramos tenido algunas personas tanta
antipatia y hubiéramos podido tener un campo mas abierto para, por ejemplo, lo que
ta dices, entender otras asignaturas. Pero es que si no entendias que 2y 2 eran 4...
pero a lo mejor podia cambiar, me hubiera gustado haberlo sabido antes y haber

dicho vamos a seguir avanzando y a ver si entiendo lo anterior

En el campo de la didactica de las matematicas, Godino y sus colegas (2003) enuncian que
para la formacién de docentes de matematicas es necesario que se contemple, entre otras
cosas, la conexion de las ideas matematicas y sus aplicaciones, frente a la vision de las
matematicas como un cuerpo aislado de conceptos y procedimientos (p. 11). Cuando este
tipo de comprension no existe, generar un conocimiento critico sobre las matematicas es

menos probable.
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Otro aspecto actitudinal respecto al dominio afectivo de las matematicas, se expresa en la
siguiente cita por parte de una de las participantes de la TMD de la Escuela de Personas

Adultas en Barcelona:

P1: de hecho aqui habla de una profesora, que en realidad no le gustaban las
matematicas y la obligaron a dar matematicas y yo supongo que en el reparto en
muchos colegios a la gente les toca dar clases aunque a veces no son Ssu
especialidad y eso supongo que se nota... estaba obligada a dar una materia que
no dominaba y hacia luego la mujer lo que podia, entonces supongo que a muchas
personas que hemos tenido de matematicas por el reparto de clases les ha tocado
dar algo que no era su especialidad que no les gustaba y eso pues se puede notar
(TMD_Esp_02)

Esta idea compartida durante uno de los debates cobra particular relevancia en cuanto a la
concepcion de la educacion matematica que se va construyendo conjuntamente en los
espacios de TMD. En la cita presentada, la participante explica que las experiencias
negativas en torno a las matematicas no solo suceden en las y los aprendices de
matematicas debido a las deficiencias de su educador o educadora, sino que también
existen maestros y maestras de matematicas que, por razones diversas, no se encuentran
cémodos al ensefiar matematicas. Investigaciones recientes como la de Ledn-Mantero,
Pinto, Gomezescobar & Fernandez-César, 2020) manifiestan la necesidad de estudiar la
ansiedad matematica no sélo en estudiantes sino también en el profesorado, ademas su
estudio muestra evidencias cuantitativas de que el profesorado espafiol experimenta
ansiedad matematica en un grado elevado, lo cual afecta sus practicas de ensefianza y por

ende a sus estudiantes.

El analisis de este tipo de reflexiones en las TMD, permite identificar el potencial de estos
espacios en la reflexion y analisis critico de los procesos de ensefianza y aprendizaje de
las matematicas aun cuando no se trata de una poblacion académica dedicada a la
educacion, es decir, los nuevos entendimientos construidos por las familias o personas
participantes de las TMD tienen la posibilidad de incidir solidariamente en las actitudes del
profesorado o profesionales de la educacion que se encuentran en su entorno. Asimismo,
comprender el trasfondo de las actitudes negativas hacia las matematicas es un aspecto

importante para reconfigurar dichas actitudes negativas y transformarlas en positivas.
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En la misma linea de debate y reflexidn respecto a los patrones de ensefianza aprendizaje
de las matematicas, en las TMD de la Escuela Primaria de la Ciudad de México, también

se produjeron debates al respecto:
V: si, a veces necesitan personas distintas
PS: exacto, conmigo no quiere
PY: es que a veces ya tiene miedo

PS: si, ya le digo, te voy a meter a no sé dénde, pero te tienen que ayudar, porque

él estda muy rezagado (TMD_Mex_08)

PS: Es muy importante que los apoyen, porque sino ellos de dénde se agarran,
realmente ellos tienen que apoyarlos, por ejemplo, de L, la maestra R siempre la

apoyo en Matematicas (EP4).

En el capitulo tercero de este documento, ya se expuso de manera amplia la relevancia de
las interacciones en el aprendizaje. A medida que se incorpora diversidad en estas
interacciones, las posibilidades para el aprendizaje incrementan (Flecha, 2009; Aubert et,
al., 2009; Diez-Palomar, 2004).

En la misma linea de analisis de elementos exclusores en el aprendizaje, la siguiente cita
da cuenta de una postura de indiferente hacia sus estudiantes (Molina, 2011), lo cual
también afecta negativamente no sélo las posibilidades y resultados de aprendizaje sino las
actitudes que se constituyen hacia el mismo. Esta cita también da cuenta del valor del apoyo
educativo en la consecucién del aprendizaje. Para la mujer entrevistada contar con apoyo

adicional para el aprendizaje es de gran importancia en la educacién matematica:

PK: Era como si quieres aprender pues ahi td mismo, yo ya di mi clase y ya, si no
aprendiste pues ahi estudias por tu cuenta. Entonces, mi tio, tengo un tio que vive
aqui cerca de nosotros y el sabe mucho de matematicas, sabe mucho. Si mi hija
tenia una duda pues él la orientaba aqui, pero pues yo no tuve ese apoyo. Yo vivia
alla por el Estado y mi tio aqui y pues solo era cuando nos veiamos, no era como
ahora que él si puede ayudar a Amanda con sus tareas de matematicas que le dejan
en la secundaria. Pero pues yo, pues no, no habia a quien preguntarle, mi mama

se iba a trabajar y pues nomdas viviamos con mi abuelita y pues no habia
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mucho. O internet V, no teniamos internet, ahorita hay videos y ya te explican
todo. Mi hija buscé ahora unos videos para el examen de la prepa y si le explicaban
muy bien (EP3).

Trayectorias de exclusion e indiferencia

En paralelo a las experiencias educativas analizadas, las entrevistas realizadas también
permitieron ahondar en las trayectorias educativas que han experimentado las
participantes. Algunas de ellas han sufrido de exclusion educativa e indiferencia por parte
de la escuela o del profesorado, lo cual ha repercutido profundamente en sus actitudes
hacia el aprendizaje y su educacién. Las siguientes citas, vuelven a hacer referencia a la
historia de vida de la abuela participante de las TMD de la Escuela Primaria de la Ciudad
de México, mencionada en apartados anteriores. La historia educativa que ha compartido
mediante las entrevistas no so6lo da cuenta de la exclusion educativa a la que se ha visto
sino también de las deficiencias e indiferencia hacia su éxito educativo por parte del centro

escolar en el que participaba, lo cual la llevé a buscar alternativas para lograr aprender:

PY: Ellos tienen implementado esto de que haces en afio y medio la primaria
completa. Por eso ella se quedd6 con las ganas de aprender mas y ella la verdad, en
el momento que la graduaron se molesto, se frustré porque ella en realidad queria
seguir. Ella no necesitaba la primaria como un requisito para trabajo, ni nada de eso,

ella lo que en realidad queria era aprender bien (...) (EP1).

PY: Primero fuimos al INEA%, pero en realidad, ella sentia que no estaba
aprendiendo, entonces fuimos a otra que esta por aca, la Nicolas Bravo que dice,

Educacion para Adultas y yo la llevé ahi (...)

PI: Luego del maestro Oscar nos quedamos con la maestra Chayito y ya después
no fui con los maestros de quinto y sexto y ya de alli me dieron mi certificado de que
ya sali y yo les dije ‘no’ entonces la maestra me dijo: ‘bueno pues usted
puede venir, pero ya no quise ir, porque dije a qué voy, si ya no me quieren aqui
para qué voy. Y pues como conozco a la maestra Chayito y sé que ella tiene un

genio también, yo ya no estaba comoda no me sentia bien. (EP2).

% |nstituto Nacional de Educacién de Adultos (explicacion)
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En este punto, vale la pena ahondar en la forma en cdmo estas experiencias incidieron en
los sentimientos de esta participante en particular (la abuela de 59 anos). Ya que la
dimensién afectiva del aprendizaje (Goldin, 2002) tuvo una influencia marcada en su vida.
En la siguiente cita, su hija (también participante de las TMD) narra la experiencia de su

madre al participar en la escuela de adultos.

PY: (...) Y si, se encarifio con los maestros y empezo a hacer vida social, lo cual
también es importante, ahi se empezd a desenvolver y aprender a aceptar cambios.
Por que no queria que le quitaran a un maestro que tenia, y alli aprendié a sentir lo
que sienten los nifios, ese despegarse y aceptar los cambios que la vida te lleva.
Entonces como que si la vi de repente sufrir. Tuvo que aprender con otro maestro y

tiene ese problema pues, de apegos (EP2).

Si bien, su hija interpreta la situacién como un problema de apegos que se asemeja a lo
que ninos y ninas experimentan afo con afo, para su madre, estos cambios tuvieron que
ver con problematicas mas alla de la simpatia que sentia por sus compafieros, compafieras
y profesor. En la siguiente cita explica que el docente que les atendia fue despedido
injustificadamente, lo cual le gener6 un sentimiento de injusticia y enfado hacia las

autoridades de la escuela que derivo en que no siguiera asistiendo:

PI: (...) Entonces fui con la directora y le dije ‘tu tienes la culpa de que ya no esté
mi maestro, porqué no lo defendiste, si él no tenia la culpa, ;porqué no lo
defendiste?! Y que grita y que grita “jno!”, y yo le dije ;cémo que no? si tu tienes la

autoridad acal! (...) y me enagjé y ya no fui.

(...) Yo tenia como 15 comparieros, a raiz de ese problema se fueron y quedamos
ya nada mas como cinco o seis. Yo ya habia aprendido las letras y estaba
aprendiendo, él [e] maestro que despidieron] era muy simpatico, muy alegre y
nos trataba bien, yo ya me sentia mas segura. El no nos dijo que se iba a ir, sino
que de repente nos dijo, ‘espérense les tengo una noticia’, y todos pusimos una cara,
y el dijjo, ‘me voy a ir’, y yo dije ‘ino Maestro!’ y yo lloraba y le decia jno! Todos
estabamos tristes, pero era yo la que estaba mas molesta y por eso fui a hablar con
la directora (EP2).

Lo anterior refleja como las emociones y sentimientos no solo influyen en el aprendizaje

sino en la toma de decisiones o la adopcién de determinadas conductas (Hannula, 2002).
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Por otra parte, tal como se menciond al principio del apartado, el trato que las personas
reciben por parte del profesorado o educadores tiene un valor emotivo que repercute en la

generacion de motivacion o, por el contrario, en la decepcion o el desanimo.

8.1.3 El impacto de las actitudes sexistas en el aprendizaje de las matematicas

En el capitulo 2, se presenté una indagacion amplia respecto a las barreras que inciden en
la inclusién educativa de las mujeres en la educacion, la violencia de género es una de las
identificadas por las investigaciones y por organismos internacionales como la UNESCO
(2019).

En el marco de esta investigacion, las entrevistas semiestructuradas realizadas a las
mujeres participantes de las TMD dilucidaron que en la vida de cada una de ellas las
actitudes sexistas y la violencia de género ha impactado negativamente en sus trayectorias.
Los hallazgos que se presentan a continuacion dan cuenta de una realidad reprobable
respecto a actitudes machistas que se han interpuesto en la vida académica de las mujeres,
a tal grado, que han provocado abandono y fracaso escolar en algunas de ellas. Cabe
mencionar que este tipo de entrevistas se realizo a las participantes de la Escuela Primaria
de la Ciudad de México, de manera que los resultados corresponden al contexto

sociocultural mexicano.

La siguiente cita, explica la influencia de los padres en la decisidon de interrumpir la
educacion de dos de las mujeres entrevistadas. Al explicar a la entrevistadora como fue su
trayectoria académica y hasta qué nivel lograron alcanzar, las entrevistadas comparten que
fue por decision de sus padres y por el hecho de haberse embarazado a temprana edad

que no se les brindé apoyo para continuar sus estudios.

PS: Pues, hice mi examen, me quedé en bachilleres y yo queria estudiar para
maestra, pero mi papa era una persona muy, como te diré, no mala, sino que, como

mi hermana se habia ido, él dijo no estudias y no estudias y me tuve que salir.

Yo queria ser maestra, pero no, mi papa dijo que no y ya no pude estudiar (...)
Ya por los hijos y el casamiento ya después, ya no volvi a intentar, como que se

me muri6 la ilusién (EP4).
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La cita anterior revela, adicionalmente, una afectacién de caracter emotivo, dado que la
entrevistada expresa abiertamente el haber perdido la motivacion por estudiar después de
la imposibilidad establecida por su padre. Al ahondar en la explicacion de lo sucedido, la

participante identifica tal actitud de rechazo e imposicién como una actitud machista.

PS: Si, tenia actitud machista, simplemente por hecho de que yo era mujer, yo
no podia estudiar y él no daba més explicaciones. El dijo que porque yo me
iba a casar y un marido me iba a mantener. Ahora me rio porque la verdad no es
asi (EP4).

En este punto, vale la pena resaltar que la participante expresa que, en la actualidad, tiene
muy claro que las mujeres son auténomas y capaces de salir a delante por si mismas.
Ademas, reconoce la trascendencia de la educacidon en esa independencia y busca

transferir esos valores a sus hijas e hijos.

PS: Ahora yo veo que no es necesario que un hombre te mantenga, porque tu
puedes hacerlo también, tienes la capacidad. Si quieres aprender, aprendes. Y lo
haces y sino pues no. Pero no, no, yo digo que no, una mujer no debe depender de
un hombre, definitivamente. Mi esposo es diferente, él dice que mi hija tiene que
prepararse, ser alguien. Efectivamente por lo mismo que pienso yo, que la

mujer no debe depender de un hombre (EP4).

Si bien, las citas presentadas con anterioridad logran ver la ruptura de cierto patrén de
violencia y exclusion en la nueva familia establecida por la participante, el caso de la
siguiente mujer entrevistada no fue similar. Su trayectoria educativa también se vio afectada
por actitudes machistas, violencia de género y la falta de apoyo ante un embarazo
temprano. En la siguiente cita, la participante explica la reaccién familiar al embarazarse a

los 14 afos, periodo en el que se encontraba estudiando la secundaria.

PK: Teniamos mas familia, pero en ese tiempo todos dijeron, ya sabes la tipica de
aqui en México con tanto machismo de “bueno, pues ya te embarazaste, ahora te

L AN1S

friegas”, “es tu culpa y ahora a ver como te las arreglas” (EP3).

El caso particular de esta participante, al entrevistarla compartié experiencias de violencia

de género que marcaron no soélo su trayectoria educativa sino su vida.
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PK: Mi papa cuando venia siempre era “tu hermano es primero, si tu estudias o no
estudias eso ya no me importa, el que me importa es tu hermano” y te lo decian asi,
literal. Siempre me acuerdo de que era, asi como “;porqué naciste mujer?” y jsi te
lo decian asi!, yo me acuerdo mucho y te marca bien feo eso de que ;porqué naciste
mujer?, el que me importa es tu hermano, tu al rato te casas y pues ya... Asi lo vive

uno y pues es muy feo (EP3).

Lamentablemente, tal como se hizo referencia en parrafos anteriores, para esta participante
las actitudes y conductas machistas y violentas no finalizaron al salir de casa y alejarse de

su padre, sino que continuaron con durante su matrimonio mediante su esposo.

PK: si continuaron (V), con su papa de ellos [el padre de sus hijos], sales de tu papa
y ahora te sigues con el esposo. Yo estando con él, terminé la secundaria, pero, asi
como que ya sentia que ya no podia, pero lo logré y ya cuando quise entrar a la
prepa, pues él me decia “no es que tienes que cuidar a los nifios” y entonces es
igual, es el machismo en toda la expresion porque pues, ser mujer para ellos es
como que si ya tuviste hijos ya no puedes seguir estudiando (...) Entonces fue
bien triste, es bien feo el machismo que hay desde los padres y luego con mi
exmarido y siempre lo he vivido (...) Entonces yo digo que eso como que ya es parte

de la sociedad pero que si te afecta y mucho te afecta (EP3)

No obstante, la entrevistada comparte que no todos los hombres tienen esas actitudes v,
durante la entrevista, también da ejemplo de la relacion con su tio y como éste mostraba
actitudes distintas, de apoyo para ella y sus estudios, por lo que reconoce que una mujer

aun con hijos puede continuar estudiando.

PK:Y si se puede seguir estudiando, porque en cambio mi tio me apoyaba mucho,
él me decia ‘“tienes que seguir estudiando, aunque tengas hijos tienes que seguir

estudiando, yo te pago, yo te ayudo” (EP3)

Las situaciones de violencia hasta ahora expuestas dan constancia del largo camino que
aun queda por recorrer para lograr superar la violencia de género y la desigualdad educativa
que han sufrido muchas mujeres. Las mujeres que han participado de esta investigacion y
que estan encontrando en las TMD una oportunidad de inclusién educativa estan logrando
no solo darse cuenta y reflexionar respecto a sus propias historias de vida y la violencia que

marco su exclusion del sistema educativo, sino que desde las Comunidades de Aprendizaje
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que les abren las puertas para generar conjuntamente conocimientos, estan logrando
subsanar aquellos aprendizajes que por dichas injusticias no les fueron permitidos. Es
necesario mencionar que estos hallazgos pueden motivar a otras investigaciones mas
amplias, centradas en el impacto que la participacion de las familias en la escuela tiene en
cuanto a prevencion de la violencia de género en las generaciones futuras. Tal como se
reveld en las citas expuestas, las mujeres no académicas de las TMD no estan dispuestas
a que sus hijas pasen por las mismas historias de violencia sexista que ellas pasaron, de
manera que el significado que le dan al aprendizaje de las matematicas y a la escuela en

si misma es mucho mas representativo desde un enfoque de igualdad de género.

8.2 El aprendizaje dialdgico en las TMD: principios que transforman actitudes

y abren puertas para el aprendizaje de las matematicas

8.2.1 Dialogo lgualitario e inteligencia cultural: superando relaciones de poder para

mejorar el aprendizaje de las matematicas

Ha sido demostrado por multiples investigaciones y teorias del aprendizaje el papel del
didlogo y las interacciones en la generacion de aprendizajes (Rogoff, 1993; Mercer;1995,
Molina, 2015), sin embargo, no cualquier tipo de didlogo es efectivo para generar mas y
mejores aprendizajes y no todas las interacciones tienen caracteristicas dialdgicas. Para
ampliar sobre el analisis de los hallazgos de la investigacion, en este punto, es necesario
retomar los principios del aprendizaje dialégico descritos en el capitulo 3. Estos principios
son el fundamento de las TMD y estan presentes tanto en la forma en la que se organiza
esta AEE como en su funcionamiento. Estos principios no sélo inciden en el aprendizaje,
sino que transforman actitudes y conductas que inciden en nuevos valores y sentimientos
hacia el aprendizaje y hacia la forma en cémo el aprendizaje sucede (Estrada & Diez-
Palomar, 2011). En primer lugar, los resultados de la investigacion permiten identificar la
presencia y relevancia del Dialogo Igualitario (primer principio del aprendizaje dialégico) en
las TMD, en la configuracion de actitudes hacia el aprendizaje de las matematicas por parte
de las mujeres adultas no académicas y no escolarizadas que participan de esta

investigacion.
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El didlogo igualitario, tal como se ha referido en capitulos anteriores, permite establecer una
relacion de acompanamiento y apoyo desprovista de jerarquias autoritarias y relaciones de
poder. Es un didlogo que se orienta a generar condiciones equitativas a partir de
interacciones basadas en argumentos de validez, reconociendo la misma capacidad en
todas las personas de pensar, reflexionar y actuar conforme su libertad (Aubert, et al. 2009).
El dialogo igualitario se cobija en los principios de la accion comunicativa y de los actos
comunicativos (Sordé y Ojala, 2010), es decir, hay condiciones especificas que permiten
que este tipo de didlogo suceda y que van mas alla de una intensién de igualdad. A

continuacion, se enlistan:

1. Se incluyen todas las dimensiones de la comunicacién humana: verbal, corporal,

gestos, tono de voz, etc.

2. Existe una genuina busqueda del consenso. Lo cual implica un acuerdo entre
quienes participan del didlogo, no sé6lo un proceso en donde a alguien se le da la

razon.
3. Se da un compromiso con la sinceridad.

4. Se establecen dialogos libres de coaccion, no sélo referida al uso de la fuerza
para obligar a alguien a reaccionar de determinada manera, sino a cualquier forma
de manipulacién a la que se remita para influenciar en la conducta o ideologia de

alguien.

5. Evitan totalmente los actos de poder, esto es intervenir o hacer algo porque se

tiene la posicion estructural que lo permite.

Para las mujeres participantes de las TMD, el dialogo igualitario fue un aspecto clave para
la superacion de barreras les habian excluido de participar en espacios de aprendizaje v,
por supuesto, de aprender. En la siguiente cita, una de las participantes entrevistadas mas
implicada en las TMD, explica su opinién respecto al rol del moderador de la TMD vy el valor

que para ella representé el establecimiento de relaciones desprovistas de poder:

PY: Uno mira la sencillez , porque por ejemplo el maestro Alfonso decia 'yo no sé
mucho de matematicas eh, pero aqui vamos a aprender todos’ y esa sencillez es
muy importante porque si uno se cree ignorante y otro sabelotodo pues alli ya

pusimos una barrera que no vamos a derribar, entonces eso es importante... la verdad
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a mi se me ha hecho bien eso, que no construyamos barreras porque luego son bien
dificiles de derribar. Eso me ha gustado, la sencillez y la interactividad ha sido muy
bueno” (EP1).

En los ejemplos presentados, el buen trato es valorado positivamente e impulsa una mejor
disposicion para el aprendizaje (Lappan, 1999). Siguiendo la historia de la abuela
participante de la TMD en la Escuela Primaria de la Ciudad de México, uno de los aspectos
mas valorados por ella al participar en las TMD era, precisamente, el buen trato recibido en
ese espacio dialégico. En la siguiente cita hace referencia a la forma en cdmo se sentia

tratada por el organizador y moderador de la TMD en este centro educativo:
Ejemplo 1.

PI: El se enfocaba mucho en mi y me explicaba y asi ya me empezé a gustar, que
me trataba bien (EP2)

Ejemplo 2.

PS: En la secundaria yo tenia un maestro buenisimo que me jalaba para que yo

aprendiera, ahi si no me costé mucho trabajo. Me gustaba lo de los porcentajes.
E: ;Cémo era tu maestro?

PS: Se preocupaba por mi para que yo aprendiera, porque de hecho él era el
director, y fue mi maestro desde primero de secundaria, segundo y tercer, sélo de
mate. Como yo era muy tremenda, pero él me apretaba ;me entiendes? O sea, te
alineas o te alineo, y si me gustaba su clase, a pesar de todo, si me gustaba como

daba la clase (...) El siempre me apoyo (EP4).

Las citas presentadas dan muestra de experiencias de aprendizaje que se contraponen a
las presentadas en el apartado anterior. En otras palabras, espacios de interaccién basados
en el aprendizaje dialdgico, tal como es el caso de las TMD, promueven experiencias
positivas de aprendizaje inspiran mayor motivacibn y mejores actitudes hacia el

aprendizaje, en este caso, hacia el aprendizaje de las matematicas.

Un aspecto clave de las TMD es que la generacién de conocimiento es colectiva, es decir,
no depende de la figura de un experto que transfiera sus saberes al resto del grupo. En las
dos experiencias estudiadas, se logré dar constancia a este hecho. Las mujeres adultas y

el resto de las personas participantes distinguieron la forma en cémo las interacciones y
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participacién de todas permitia recordar, comprender y aprender matematicas. La siguiente

cita da cuenta de ello:

PK: Si me sirvi6 mucho V porque, mas bien, me hizo recordar lo que ya sabia y
volver a saber como se hace...lo explicaban muy bien y si habia dudas lo
podiamos resolver entre todas, eso es muy bueno, no como en una clase en
donde rapido lo hacen y ya sino entendiste o dénde te quedaste, en cambio acéa es

diferente, se explica bien mas despacio que lo puedes entender mejor (EP3).

Otro aspecto destacado por las participantes y que se encuentra directamente vinculado al
tipo de interacciones dialdgicas presentes en las TMD, es el interés colectivo por lograr
aprendizajes. Tal como se ha descrito en investigaciones diversas con foco en el
aprendizaje dialdgico (Diez-palomar, 2019), los espacios educativos que se configuran bajo
estos principios mantienen un compromiso con la inclusion y el aprendizaje de todas las
personas, nadie se queda atras (Molina, 2015). Si bien, este aspecto fue apreciado por
varias de las mujeres participantes de las TMD, la cita siguiente presentan la opinién de

una de las participantes dada en una de las entrevistas del trabajo de campo.

PS: De las TMD a mi lo que me gustaba es que nos ponias el interés en los niimeros
y hacias que, por ejemplo, yo que me esforzara en pensar un poquito el como se
podia realizar esa operacion. Sin gritos, sin malos tratos y motivando, que es lo
mas importante (...) Es que puede ser que los maestros en algun momento, pues
no es facil trabajar con 30 nifios ademas que hay nifios que de plano no ponen
también interés, entonces si digamos que tanto el nifio como el maestro, no vamos
a culpar nomas al maestro, también los nifios. Tiene que ser colectivo para que
puedan sacar adelante lo que son las matematicas (...) Considero que la motivacion

y el que des dedicacion hace que se pueda (EP4).

Actitudes de la persona voluntaria que moderada las TMD

Siguiendo el analisis de resultados vinculados al didlogo igualitario, la investigacion también
permitié identificar algunos elementos importantes respecto a las actitudes de la persona
encargada de la moderacion de la TMD. En el capitulo anterior, ya se presentan aspectos
relacionados con el rol del moderador de cara al funcionamiento dialégico de la TMD. En

este apartado, los resultados que se presentan se centran en determinadas actitudes que
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la persona moderadora identific6 como relevantes al momento de dinamizar las

interacciones en la TMD.

Para el caso especifico de la persona encargada de la organizacién y moderacion de la
TMD en la Escuela Primaria de la Ciudad de México, durante la entrevista efectuada
surgieron varios aspectos de caracter actitudinal que se interpretaron como clave en el
ejercicio de su rol como moderador. En la primera cita explicar que, pese a no ser un
docente o maestro de matematicas experto, las interacciones que ha vivido le han permitido
adquirir capacidades y valores que permiten ayudar a otras personas a aprender con mayor
facilidad:

A: Tenia una prima muy querida a la cual, durante toda la secundaria y el
bachillerato, siempre que ibamos a tener examen de algun tema y en particular de
matematicas o de fisica, nos juntabamos para que yo le explicara. Entonces yo
aprendia mucho y lo tengo claro eso lo recuerdo, yo le entendia mas y ella siempre
agradecia mucho porque ella se beneficiaba porque le entendia mas. Entonces, en
matematicas no tengo experiencia docente, pero tengo experiencia de mi

facilidad y de haber trabajado con personas (EP5).

Otro aspecto relevante en el diadlogo igualitario es comprender la comunicacién humana
mas haya de sus elementos verbales (tal como se menciond en parrafos anteriores). La
entrevista efectuada al moderador de la TMD en la Escuela Primaria de la Ciudad de México
describe la forma en cémo estas otras dimensiones también fueron consideradas al

momento de dinamizar las interacciones de la TMD.

A: Pero también trataba de verles las caras y si no entendian trataba de explicarles
de ofra manera, y buscar la vuelta y a veces veias que no se entendia asi y pues
como lo explicamos de otra manera. Un poco era tener cierta flexibilidad y
creatividad para poderlo compartir y, afortunadamente, creo que la mayoria de las
sesiones, en las partes expositivas, creo que se llego a entender hasta cierto punto

y creo que no fue mayor problema (EPS5)

Siguiendo con el andlisis de las actitudes individuales que el moderador sostuvo al
dinamizar las TMD en la Ciudad de México, destaca la seguridad respecto a las
matematicas (Taylor & Brooks, 1986). Son varias las investigaciones que se han centrado

en estudiar el efecto de este tipo de actitud en el aprendizaje de las matematicas (Ganley
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& Lubienski, 2016; Bursal & Paznokas, 2006; Gutbezahl, 1995). En la siguiente cita el
moderador entrevistado explica la importancia del aprendizaje dialégico (Flecha, 1997) y de
la seguridad que el siente sobre si mismo en matematicas al momento de participar en la
TMD.

A: por un lado, tienes que tener muy claro el aprendizaje dialégico porque yo no
podria haber hecho ese papel si hubiera considerado que ellas no podian aprender,
por ejemplo. O que ellas no serian capaces, tampoco hubiera podido, no sé, si
tampoco trabajas con la inteligencia cultural tanto mia como la de ellas y no la
tienes en cuenta, pues tampoco hubiera podido trabajar lo que haciamos (...) Ahora,
lo que yo si creo que es importante es poder tener cierta seguridad en las
matematicas, porque yo recuerdo que cuando estabamos trabajando con ellas, era
importante que ellas también vieran que yo sentia que lo podia explicar (...) La
sequridad en las matematicas hasta cierto punto debe ser importante, pero no sé de
alguien mas, sé que en tu caso es importante. Ahora la seguridad no te la da el
titulo de matematico, no te la da el doctorado en matematicas, te la da el que
te gusten las matematicas, el que hayas tenido, pues yo me imagino, alguna
experiencia positiva con las matematicas y, yo ese es mi caso, porque yo no soy

matematico (EPS5).

Si bien, el contar con seguridad es una actitud positiva en el aprendizaje de las matematicas
(Hannula, 2002), el analisis de las sesiones en las TMD revela que es posible construir esta
confianza y seguridad mediante la diversidad de interacciones que se presentan tanto entre

las participantes como con el voluntariado dinamizador de este espacio.

En este mismo sentido, la inteligencia cultural es otro de los principios del aprendizaje
dialdégico presente en la TMD. En este apartado, se presentaran algunos de los principales
hallazgos respecto a la forma en como este principio influyé en mejorar actitudes hacia el
aprendizaje de las matematicas. A modo de anotacion, el capitulo siguiente presentara
resultados aun mas amplios que vinculan este principio con la adquisicion de aprendizajes

instrumentales y la puesta en practica de habilidades y capacidades matematicas.

Propiamente en el terreno de las actitudes, la inteligencia cultural de la diversidad de
mujeres participantes en las TMD favorecié actitudes de mayor confianza y apoyo para el

aprendizaje. Algunas de las sesiones de la TMD de la Escuela Primaria de la Ciudad de
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México, contaron con la participacion de maestras de la escuela. La participacion de estas
mujeres profesionales en la educacion contribuyé al aprendizaje de las otras mujeres no
académicas, ya que, mediante sus aportaciones proporcionaban comprensiones distintas
de las tematicas que se debatian durante las sesiones. No obstante, uno de los hallazgos
notables derivados de este tipo de diversidad, fue el aprendizaje que las maestras
adquirieron al interactuar con las mujeres no académicas. El intercambio de ideas y
opiniones sostenido les permitié a algunas de las profesionales de la educacion reflexionar
respecto a su propia practica como docentes y, de manera particular, sobre la forma en
como han entendido y ensenado las matematicas a sus estudiantes a lo largo de su
trayectoria profesional. En la cita siguiente, una de las maestras participantes comparte
durante una de las TMD, como su participacion en este espacio dialdgico ha influenciado

en su practica:

M2: (...) se disipan dudas en cuanto a la aportaciébn de muchas cuestiones que
nosotros ya como maestros tenemos como establecido, incluso, el escuchar
al otro, sobre todo en el caso de las mamas, de qué tendriamos que estar
modificando nosotros o incluso nosotros tomando de la vida diaria para poder
explicar y no tanto irnos a la cuestion metédica, metodolégica. Entonces el
escucharlas es lo que te lleva como maestro a cambiar ciertas situaciones...
(TMD_Mex_03).

Por otra parte, al momento de ampliar la comprension de determinados conceptos o
contenidos expuestos en el libro debatido, la inteligencia cultural de las participantes
permitia que las dudas que surgian fueran abordadas a partir de ejemplos cotidianos que
forman parte de la realidad de las participantes, lo cual les generaba una motivacion distinta
que les impulsaba a seguir adelante en el debate del texto. En la cita siguiente el moderador

da un ejemplo de este tipo de interacciones presentes en la TMD:

A: (...) PY lo explicé en funcion de las fracciones que ella cotidianamente usaba en
sus compras, entonces cuando hizo eso PI dijo “jAh, claro tiene todo el sentido!,
ahora entiendo la equivalencia de fracciones... entonces esa parte de debate era
dar sentido a entender ese concepto matematico, en nuestras vidas, en nuestro dia
a dia ¢no? Y es cierto que también los ejemplos del libro ayudaban, porque algunos

eran cotidianos, a lo mejor no exactamente de la vida de ellas (EP5).
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8.2.2 Creacion de sentido y solidaridad: sentimientos que permiten el aprendizaje

de las matematicas en las mujeres adultas

Investigaciones como las de Diez-Palomar y Garcia (2015) han demostrado desde un
enfoque afectivo, que la eficacia en el aprendizaje de las matematicas se sustenta en la
colaboracién e las interacciones dialégicas. Sus conclusiones dan cuenta de que el éxito
educativo se construye a través de relaciones de amistad basadas en la solidaridad y la

creacion de sentido.
La amistad y solidaridad en el aprendizaje de las matematicas entre las mujeres adultas

La informacién analizada en el marco de esta investigacién también ha permitido constatar
el rol de la amistad y los sentimientos de solidaridad en el aprendizaje de las matematicas.
En principio, la participacién de algunas de las mujeres no académicas en estos espacios

fue motivada por la amistad que tenian con otras mujeres que ya participaban.

En el caso de la TMD de la Ciudad de México, esta motivacion se sumé al interés primordial
que impulso el establecimiento de las TMD en la Escuela Primaria: tener la posibilidad de
apoyar el aprendizaje de matematicas de sus hijas e hijos en casa. La siguiente cita
describe estas motivaciones y da testimonio de una de las participantes que no es familiar
del centro educativo pero que llegd a la TMD gracias a la invitacion solidaria de una de sus

amigas que ya participaba:

PK: porque platicaba yo con PS, que decia yo, no sabemos cémo ayudar a lo nifios
a resolver los problemas de matematicas, por ejemplo, este tema de las fracciones
y ella me decia a mi que si yo la podia ayudar y yo le decia: “no, pues que crees
que a mi hijo también le dejaron y no, yo tampoco le entiendo”. No pues hay que
investigarlo con ofra persona. Hasta que un dia me dijo, “oye ¢;qué crees? en la
escuela estan haciendo tertulias, vamos a las tertulias, ahi esta ensefiando V que
es muy buena gente y muy buena persona para ensefiar y esta ensefiando
matematicas, nos puede ayudar. Es muy bueno”, y si luego, luego me animé a ir
(EP3).

Para PS, la madre de familia que realizé la invitacién, la participacion de su amiga PK fue

un aliciente de motivacion:
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PS: A ella me surge porque ella todo el tiempo esta sola y noméas se dedica a sus
hijos y dije, tiene que aprender, tiene que conocer gente, entonces eso me motivo a
invitarla a ella (...) Me senti contenta, porque somos amigas y ya las dos estabamos
participando en matematicas y ya hasta podiamos ayudarnos en algun problema
que tuviéramos de matematicas. Porque es muy dificil que un conocido tu le
preguntes y te diga, es muy dificil, no tiene tiempo, esta trabajando o simplemente

no quiere (EP4).

De igual manera para la participante PK, la participacion de su amiga en las TMD represento

una fuente de motivacién para el aprendizaje y de admiracion:

PK: Siy también como que te anima ir con ella, porque ella te anima y es muy buena
gente y verla como ella aprende y tiene esas ganas pues te dan ganas a ti también,
te motiva, eso me gusta de ella (...) Yo siempre le he dicho a PS que ella es muy
inteligente, yo le admiro porque a todo le busca y a todo le encuentra, un problema
que tiene, lo resuelve entonces si puede hacer eso puede hacer cualquier cosa,

nomas que como dices a veces no se la cree (EP3).

Estos sentimientos fueron identificados también en la persona voluntaria como moderadora
de la TMD, para €l uno de los aspectos mas valiosos de este tipo de espacios dialégicos ha
sido, precisamente, el estrechar lazos con las participantes. En la siguiente cita, el
voluntario entrevistado expresa la creacion de sentido que la amistad gener6 en él al
participar en las TMD y observar la forma en como las mujeres iban aprendiendo mas

matematicas:

A: En temas de que disfruto mucho, la interaccion con ellas fue fantastica, el hecho
de poder conocer a unas personas que se abrian mucho, que agradecian mucho el
espacio educativo y, personalmente disfrutaba mucho ver que mi participacion
generaba aprendizaje y que ellas avanzaban. Disfrute mucho ver que ellas
avanzaban en su aprendizaje (...) Y ver su reaccion al avanzar porque era como ver
que ellas le daban sentido a las matematicas y las utilizaban y eran capaces y eran
mejores en matematicas, a mi me gustaba mucho porque era sentir que mi
participacioén en la escuela tenia un impacto en sus vidas, en su aprendizaje y
a mi me permitia conocer gente maravillosa como ellas, entonces yo no faltaba

esos dias. Creo que no falté ni una sesion y disfruté muchisimo (EP5).
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La solidaridad, otro de los principios del aprendizaje dialégico (Aubert, et al., 2009) jugd un
papel muy importante en la transformacién de actitudes en las participantes mujeres. La
ayuda que se otorgaban unas a otras para lograr aprender mas y mejor, les generé mayor
confianza y seguridad tanto para otorgar ayuda a otras personas como para pedir ayuda a

otros cuando lo necesitan, tal como lo refleja la siguiente cita:

PS: Anteriormente, yo no sabia 0 no recordaba nada de las matematicas y ahorita
pues ya es un cambio porque ya puedo a lo mejor en algun problema, poder
meterme y si poder ayudar a mi hijo. Yo ya me siento mas confiada de poder pedir
ayuda, acercarme al maestro, aunque hay maestros que no se prestan, pero yo le
hago el intento y pues tiene que darme la oportunidad de ensefiarme (...) ya no me
siento sola y no puedo decir “no puedo” o dejarlo alli olvidado... Me gusta mucho
interactuar con PY porque ella es muy inteligente, tiene la inteligencia que me
falta a mi. Yo me considero regular, ahora tengo mas confianza, en un futuro ya
podré ayudar mas a mis hijos y a otras mujeres (...) Podemos ayudarnos unos con

otros, si podemos (EP3).

Asi mismo, los testimonios compartidos por las participantes en las entrevistas reflejan una
sensibilidad mayor hacia las personas que necesitan mas apoyo para aprender y valoran
positivamente que el centro educativo abra sus puertas y permita que el voluntariado apoye
en la realizacion de espacios dialégicos que permitan la inclusion educativa de muchas

personas:

PK: Pues me llamaba la atencién ver como habia gente que si se interesaba en la
demas gente que no sabe, no lo habia visto, me impresioné saber que aun hay
gente que no sabe leer ni escribir, pero mas me llamé la atencién ver que si
hay gente que puede darse el tiempo y que tengan el interés de ponerse a
estudiar, de ponerse a ensefiar a la gente asi ;no? A todos, qué padre que haya
gente que se de el tiempo de eso, es muy padre, es muy bonito, yo no conocia gente
asi (EP3)

Al retomar el analisis de los sentimientos en la creacion de actitudes para el aprendizaje de
las matematicas, los hallazgos se relacionan con las aportaciones de DeBellis & Goldin
(2006) cuyas aportaciones sefalan que una forma de contrarrestar actitudes o sentimientos

negativos hacia el aprendizaje de las matematicas es desarrollar actividades meta-afectivas
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que permitan a las y los aprendices transformar los obstaculos y dificultades en
experiencias positivas que coadyuven a su motivacion y aprendizaje. La siguiente cita ha
sido tomada de una de las grabaciones de las TMD, en ella participan dos mujeres la abuela
de 59 afos y su hija de 41 ambas familiares de la Escuela Primaria de la Ciudad de México.
En este fragmento de la grabacion, la hija ayuda a su madre a comprender uno de los
conceptos descritos en el libro y debatidos durante la TMD. En esta breve interaccién se
manifiestan varios de los principios del aprendizaje dialdégico que sustentan el
funcionamiento de las TMD, al mismo tiempo que se hacen presentes distintos elementos
afectivos y actitudinales que, al transcurrir la interaccién, derivaron en la comprensién de

una operacién matematica:
PY= luego tienes que dividir 1000 entre 5
PI= ¢entre cinco?
PY= a ver, tienes cinco hijos y tienes 1000 pesos, ¢cuanto le vas a dar a cada uno?
PI= 500
PY=si le das 500 solo le vas a dar a dos
PI= ;10007
PY= tienes 1000 pesos y los vas a repartiren 5
PI= ¢5?

PY= ;Cuanto le va a tocar a Viviana, cuanto le va a tocar a Laura, cuanto a Eloisa,

cuanto a mi y cuanto a Armando, si tienes 10007?
PI= 200
PY= jexactamente! (TMS_Mex_09)

En principio, la interaccion da cuenta de la solidaridad de la hija hacia su madre al ayudarla
a comprender. Por otro lado, la interaccion también refleja la persistencia (Stipek, 2002), en
de ambas en lograr la comprension mediante la formulacion de diversas preguntas
orientadas a generar determinado razonamiento. Finalmente, cuando la hija representa la
operacién mediante un ejemplo cotidiano que, ademas, incluye a sus propios hijos, la madre
logra establecer la relacién y realizar la operacion. Este ejemplo es un hallazgo muy

importante de esta investigacion ya que da cuenta del impacto que pueden llegar a tener
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los sentimientos en el aprendizaje. En el terreno particular de la educacion matematica de
personas adultas Diez- Palomar, Menéndez y Civil (2011) han explorado la forma en como
las personas adultas se ponen en la situacién planteada como un problema matematico con
la finalidad de interiorizar el proceso de argumentacion y crear significado como
consecuencia de eso. La explicacién dada por la participante PY a su madre tenia la
pretension de llevar la operacion a una situacion del mundo real con la finalidad de generar
una mayor conexion y promover la comprensién de la operacion matematica en su madre.
Asi mismo, la conexion propuesta por PY hacia Pl cuenta con una dimension afectiva, es
decir, refiere a sus hermanos (los hijos e hijas de su madre) de manera que se pone de
manifiesto en cierta medida, las relaciones entre afecto y cognicién explicadas en el capitulo
cuatro de este documento (Forgas, 2012) pero se tiene una incidencia que traspasa lo

actitudinal ya que incide en la creacion de sentido en el aprendizaje.

8.2.3 Transformacion: placer por el aprendizaje y empoderamiento en el uso critico

de las matematicas

En las TMD el principio del aprendizaje dialégico de Transformacion radica en la
importancia de la heterogeneidad de sus participantes (Freudenthal, 1986; Garcia-Carrién
& Diez-Palomar, 2015; Diez-Palomar, 2017) y las altas expectativas que coadyuvan a la
superacion de barreras académicas elitistas y mitos con relacion al aprendizaje de las
matematicas (Abiola & Dhindsa, 2011). Estas transformaciones también se orientan a
superar estereotipos (Boaler, 2013) para favorecer una mayor igualdad educativa e

inclusion.

Los resultados derivados del analisis de la informacion dan cuenta de distintas
transformaciones actitudinales respecto al aprendizaje de las matematicas experimentadas
por las mujeres adultas no académicas que participaron en las TMD. En principio, se
identificaron cambios en su propia autoestima y autoconcepto respecto a las matematicas.
Algunas de ellas expresan explicitamente la superacién de miedos y temores [Ansiedad
Matematica, (Foley, Herts, Borgonovi, Guerriero, Levine, & Beilock, 2017)] que antes les

ocasionaban las matematicas:

PY: Antes oia matematicas y me aterraba, me espantaba, pero ahora me

agradan las matematicas y puedo ver problemas y resolver (EP1).
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Esta aversion se ha transformado en gusto e interés por las matematicas, las citas
siguientes ilustran la nueva perspectiva que las participantes han adquirido respecto a esta

ciencia:
Ejemplo 1

PY: (...) mostrarselo facil para que a él no se le haga dificil asi me parecio y luego

jdarle un beso al resultado porque es hermoso! [rie] (TMD_Mex_08)
Ejemplo 2

PY= Eso del circulo me gusto mucho, nunca me habian explicado eso... yo me sabia

la formula, pero nunca me habian explicado eso (TMD_Mex_11)

PA: (..) me hizo gracia la dedicatoria que hace a sus padres “X + Y= yo” [refiriendo
a un parrafo del libro debatido], me ha hecho mucha gracia, la ecuacion es
necesaria, cuando hay alguna alteracién es que vienen los problemas y eso me

gustoé, no sé si es una tonteria, pero me ha hecho gracia (TMD_Esp_01)

Otro de los aspectos referidos en el marco tedrico de esta investigacion es la capacidad de
disfrutar el aprendizaje de las matematicas. Los hallazgos obtenidos de este estudio
constaron aquello de lo que Diez-Palomar (2004) ya hacia referencia: la capacidad de
generar un gusto por el aprendizaje de las matematicas en ambientes de aprendizaje
basados en principios dialégicos. La cita que se muestra a continuacion es sélo una de las
multiples expresiones de satisfaccion y gozo que se lograron documentar a lo largo del

trabajo de campo en las TMD:

PY: Ahorita que estamos con esto de la Tertulia Matematica la verdad se me ha
hecho maravilloso, lo disfruto bastante, porque hay cosas que yo no sabia 0 no
habia entendido, ya lo habia leido y todo, pero ya estarlo plasmando alli me facilité
bastante (EP1).

En este punto, vale la pena resaltar que estas transformaciones de empoderamiento y
motivacién por el aprendizaje detectadas a lo largo de la investigacién son de particular
relevancia en cuanto a lo que refiere a la educacién matematica de las personas adultas.
De manera especifica, el estudio realizado por Jamenson y Fusco (2014) sobre la ansiedad,
autoconcepto y autoeficacia matematica en personas adultas en comparaciéon con

estudiantes de pregrado tradicionales dio como resultado que las personas adultas quienes
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reportan niveles mas altos de ansiedad que sus tradicionales. Siendo asi, las TMD
representan una oportunidad excelente para las mujeres adultas no escolarizadas y no
académicas, no solo como espacio de inclusiéon educativa sino como espacio de
transformacion de su propio autoconcepto y autoeficacia en el aprendizaje de las

matematicas.

Asimismo, cabe destacar que los hallazgos identificados respecto a las expresiones de
solidaridad y apoyo mutuo entre las mujeres participantes de las TMD, da cuenta de lo ya

expuesto por Diez-Palomar en su investigacion doctoral:

“Todo esto nos lleva a otro elemento que aparece continuamente durante el trabajo
de campo con las personas participantes: la transformacion de las dificultades. Las
mujeres se ayudan mutuamente en la clase, colaboran entre ellas, buscan la
respuesta a los problemas matematicos y se explican unas a otras los diferentes
conceptos. Esto da lugar a la apariciéon de una riqueza muy grande dentro de la
clase, puesto que el trabajo en grupo contribuye a la aparicion de multiples
explicaciones y caminos diferentes para llegar al mismo resultado” (Diéz-Palomar,
2004)

En los casos analizados: la TMD de la Escuela Primaria de la Ciudad de México y la de la
Escuela de Personas Adultas en Barcelona, dan cuenta de interacciones de apoyo
constante y motivaciones que fueron contribuyendo a la transformacion tanto de actitudes

como del autoconcepto de si mismas respecto a su propia inteligencia:
PS: ya voy aprendiendo mas
V: si, vas super bien PS
PS: [sonriendo] jes que ya me voy para quinto!
M1: ya va preparada (TMD_Mex_03)

Adicionalmente, se constantd que la motivacion por aprender se buscé compartir con otras
mujeres de manera constant, promoviendo la participacion de otras mujeres en las TMD de
manera constante, haciendo visible la solidaridad y la busqueda del éxito educativo no sélo
de quienes ya estaban implicadas en estos espacios de aprendizaje dialégico sino de otras
madres de familia (por referir el caso de la Escuela de Primaria de la Ciudad de México),

teniendo en cuenta el lenguaje y las formas de comunicacion que generan pueden generar
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mayor sentido para animarse a participar y superar temores hacia el aprendizaje de las

matematicas, la cita que se presenta a continuacion da cuenta de ello:

PS: jVamos a estudiar! Andale, la invitamos a las matematicas

PI: para que no le hagan chanchullozs, [se rie]

PS: son todos los jueves

V: por si se quiere integrar

PY: la invitamos a la tertulia matematica

MADRE: si, si voy a venir porque ayer no sabia como sacar eso de los gramos
(TMD_Mex_05).

Se inscribe una cita mas que refleja el tipo de interacciones que fueron contribuyendo a

esos cambios promoviendo altas expectativas en las participantes (Aubert et al., 2008):

V: esto no es de memoria esto es de razonamiento, entonces aqui salimos las

verdaderas genias

PS: jay no! Pues ya estuvo que no sali

V: jcémo no! Si eres bien inteligente

PY: y la mejor muestra de inteligencia es que esta aqui (TM_Mex_08)

Como se ha mencionado antes, estas actitudes positivas de seguridad y confianza surgen
de un ambiente de aprendizaje dialdgico que se sustenta en la solidaridad y la creacion de

sentido entre las personas participantes y hacia el conocimiento.

A lo largo de su participacion en las TMD las mujeres sin escolarizacién y sin titulacién
académica fueron apropiandose de esta seguridad lo cual no sélo se reflejo en una
transformacion de su autoconcepto, sino que les empoderd en su aprendizaje y en el uso

critico de las matematicas en su vida diaria.

PK: si, yo considero que si puedo si me lo propongo claro que puedo, porque a
veces nos quedamos, asi como de “ahi no, me da flojera” pero no, si quieres y te lo
propones si puedes hacer y le pones empefio y si yo me considero de las personas

que jsi quiero lo hago! (EP3)

26 | a palabra chanchullo en México hace referencia a un engafio o estafa en perjuicio de otra persona
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PS: Las mates son importantes porque pues es lo que llevamos diariamente, quieras
0 no, pues siempre va a aparecer un numero, va a aparecer algun problema que
tengas que resolver y pues eso es la vida cotidiana, las matematicas. Son muy
fundamentales (EP4).

Por otro lado, el mismo contenido de las obras debatidas permitié que a partir del debate y
la reflexion critica del texto, se desmitificaran creencias o mitos respecto a las matematicas.
La lectura dialégica de las obras contribuyd a la construccion de nuevos significados en
torno a las matematicas que estuvieron directamente vinculados a la configuracion de
nuevas actitudes hacia esta area de conocimiento. En la siguiente cita, tomada de las
interacciones grabadas en la TMD de la Escuela de personas Adultas de Barcelona, se
presenta un ejemplo claro de como estas transformaciones de creencias y preconcepciones
se fue dando (la cita hace referencia a un parrafo del libro Mas alla de los niumeros de John

Allen Paulos):

P1. Si, esta casi abajo... “Para acabar, recuerdo a las personas que he conocido
que, teniéndose por anumeéricas (es decir, analfabetas matematicas), se han
sorprendido al comprobar su intuicibn matematica. Al tener una idea calculistica
tradicional de la matematica, esas personas suelen caracterizar sus comentarios
perspicaces como logica o sentido comun, nunca como matematica”. Entonces me
dije jtengo esperanza! (...) “Este libro esta escrito para los matematofilos que no
saben que lo son, entre otros que toda la vida han pensado matematicamente sin
haberlo notado”. Si, igual si que pensamos matematicamente y no nos damos

cuenta.

P4: (...) pero luego cuando leia esto pensaba, es que no soélo es hacer
matematicas, es lo que piensas y lo que organizas para hacer, lo que me ha
parecido cuando lo que has leido, que de matematicas no soy mucho... pero

de organizar las cosas si (TMD_Esp_01)
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Los hallazgos hasta ahora expuestos dan cuenta de la transformacion de actitudes producto
de la participaciéon de estas mujeres en las TMD. Tomando en cuenta todos estos cambios,
estos resultados pueden relacionarse con la superacion de uno de los fendmenos
conductuales que ha demostrado afectar mas a las personas en el aprendizaje de las
matematicas: la ansiedad matematica (Foley, et al, 2017). Este temor o panico a las
matematicas (descrito ampliamente en el capitulo 4) ha demostrado afectar particularmente
a las mujeres mas que a los hombres (Pérez-Tyteca, 2012), por lo que la relevancia
cientifica de identificar actuaciones educativas orientadas a superar la ansiedad matematica
es muy relevante. En este punto, cabe sefialar que los resultados presentados permiten
decir que la participacién en las TMD contribuy6 a la superacién de la ansiedad matematica
en las mujeres adultas que participaron de esta. El trabajo de campo efectuado es
contundente en este sentido, las entrevistas, las observaciones y las grabaciones
analizadas dan cuenta de un estado inicial de rechazo, miedo y actitudes negativas hacia

las matematicas que fue transformandose cuanto mas se participaba de las TMD.

A modo de resumen, esta superacion de la ansiedad matematica y transformaciéon de
actitudes se atribuye al aprendizaje dialégico y sus principios, los cuales estan
precisamente orientados a provocar este tipo de mejoras. La cita siguiente, tomada de la
entrevista realizada a una de las personas voluntarias como moderador de la TMD, sintetiza

estas transformaciones actitudinales observadas:

A: La matematica espanta, yo creo que impone y un poco se veia con las personas
que iban ahi. Por ejemplo, una de ellas en concreto, le costaba, no sabia leer y
escribir (...) lo veia como algo muy dificil en un principio, pero como el espacio te
invitaba a participar y aunque tu no tuvieras mucho conocimiento de lectura y otras
cosas, aun asi no se te negaba, se notaba que ella decia — “Bueno, es dificil pero a
lo mejor aqui si aprendo un poquito” yo creo que la actitud y también no es sélo un
tema de seguridad sino también de darle, como transmitir esa idea de “venga, se
puede, no es tan complejo como parece” ... como tratar de quitarle ese estereotipo
de que son imposibles, eso hay que transmitirlo también. Entonces, si uno logra, con
aprendizaje dialdgico, con altas expectativas, transmitir eso, las personas su actitud
cambia (...) su reaccién era muy positiva porque también veian que también hasta

cierto punto pues eran divertidas, que eran entendibles, que también se podian
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utilizar y que ademéas era un reto entonces todo eso pues yo creo que si es
importante (EP5)

Finalmente, la transformacién se vio reflejada no sélo en aquellas actitudes vinculadas a
las matematicas y su aprendizaje. Algunas de las mujeres participantes mostraron un
empoderamiento en algunos otros aspectos de su vida. En la siguiente cita, una de las
participantes, tras narrar su proceso de participacién en la escuela mediante las TMD,
declara que siente mas capaz y que ahora se considera feminista, lo cual da cuenta de un

empoderamiento de su propia identidad como muijer:

PK: claro que puede cambiar, uno mismo cuando uno ya se prepara pues abres los

0jos. Ya eso puede empezarse a erradicar

(...) Simplemente necesitas quitarte de esas opresiones porque son las que te atan

son las que te hunden

(...) Si se puede, lo que pasa es que yo creo que venimos de una mentalidad de
mucho machismo, yo ahora yo soy feminista, yo veo todas las cosas que pasan y
digo, no puede ser, no puede seguir existiendo esto, nos afecta mucho, hasta

nosotros mismos empezamos ya a pensar asi (EP3)

Este empoderamiento también se refleja en sus actitudes hacia la escuela (particularmente
en el caso de la TMD de la Escuela Primaria de la Ciudad de México) y hacia la necesidad
de ampliar la participacién hacia otras mujeres, llegando incluso a identificar el impacto que

la participacion educativa podria tener en la educacién de sus hijas e hijos.

PS: Considero que las mamitas deberian de tomarse ese tiempo para ellas mismas
y para tener un cambio en su vida tanto personal, como para ayudar a sus hijos. Lo
malo es que hay mamitas que a veces no se quieren tomar ese tiempo y eso es lo
que yo creo que afecta también a los nifios. Considero que los nifios quieren tener

eso de decir, ahi mira mi mama también participa (EP4).

Estos hallazgos estan directamente vinculados al valor educativo que el aprendizaje de las
matematicas en las mujeres adultas representa para sus hijos e hijas. Tal como se expuso
en el capitulo dos, la concepcion (conocimiento y actitudes) de las madres hacia las
matematicas y la socializacién (creencias y practicas) que promueven en sus hogares,

puede llegar a facilitar el aprendizaje matematico de los nifios y las nifas (Galindo,
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Sonnenscheinb & Montoya-Avila, 2019). De manera que participar en las TMD dentro de
los contextos escolares es una forma de promover un mayor vinculo entre familias y escuela

para repercutir positivamente en el aprendizaje de las matematicas de las y los estudiantes.
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Yo no sabia nada de esto hasta ahora (abuela de 59 afios, TMD CDMX)
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Este ultimo capitulo de exposicidon de resultados presenta el andlisis de las
interacciones y discurso expresado que dieron cuenta de la adquisicién de conocimientos,
competencias y habilidades matematicas en las mujeres participantes de las TMD de
ambos casos de estudio.

Mediante la presentacion de citas diversas provenientes de las diversas fuentes de
informacion obtenidas de las técnicas de recogida aplicadas durante el trabajo de campo,
se muestra el impacto en la adquisicién de aprendizajes instrumentales que se manifestaron
en uso de lenguaje y herramientas matematicas, interpretacién y representacion
matematica, identificaciéon y uso de las matematicas en situaciones de la vida cotidiana,
todas estas competencias y habilidades se mostraron conjuntamente con un pensamiento
critico fundamentado en los conocimientos matematicos que se fueron adquiriendo a lo
largo de la participacién de las mujeres no escolarizadas y sin titulacion académica en las
TMD.

El capitulo también presenta los hallazgos en cuanto al impacto de las TMD en la inclusion
educativa de estas mujeres y su efecto en la motivacién por reincorporarse en la vida
académica y concluir aquella formacion en la que en su momento no tuvieron las
posibilidades y condiciones para hacerlo. En este sentido, el capitulo recapitula las barreras
puntales que devinieron en la exclusion del sistema educativo para cada una de estas
mujeres desde un enfoque estructural y sistémico. A modo de posibilidad, se muestra la
relevancia de que los centros educativos en donde se estan implementando las TMD son
Comunidades de Aprendizaje. La participacion igualitaria y dialégica que se promueve
desde este tipo de centros ha sido un aspecto clave para que las mujeres encuentren una
oportunidad de aprendizaje de las matematicas y desarrollo educativo que no han logrado
tener en otros espacios.

Finalmente, se muestran a modo de efectos colaterales, la impacto que la participacién de
estas mujeres en las TMD ha tenido en su entorno, es decir, en la educacién matematica
de sus propios hijos e hijas y en la transformacion de practicas del profesorado que

interactua con ellas.
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9.1 Competencias y habilidades matematicas desarrolladas en las mujeres

no académicas a partir de las TMD

9.1.1 Uso de lenguaje y herramientas matematicas

Como se presentd en el capitulo 5, un aspecto fundamental en el aprendizaje de las
matematicas es la adquisicion de capacidades y competencias de diversas indoles que
permite utilizar los conceptos, procedimientos y herramientas derivados de esta ciencia.
Los hallazgos presentados en este apartado derivan del analisis del discurso presente en
las interacciones grabadas en audio en las sesiones desarrolladas de TMD en ambos casos

de estudio.

Un primer elemento de analisis que se manifiesta contundentemente en el discurso de las
mujeres adultas no académicas participantes en las TMD es el uso de lenguaje
matematico (Turner, Blum & Niss, 2015). A medida que su participacion continua de
manera constante en las TMD, el discurso permite ver el uso y apropiacion de diversos

conceptos matematicos en los didlogos establecidos.

Las siguientes citas reflejan una evolucion en el uso del lenguaje matematico en un periodo
de tres sesiones de TMD. La primera cita corresponde a una de las sesiones iniciales de
TMD en la Escuela Primaria de la Ciudad de México. Un término matematico que permite
visualizar esta apropiacién en el lenguaje es el concepto de equivalencia Con la finalidad
de centrar el analisis, se presenta el uso del término equivalencia. En libro Fracciones y
Porcentajes (INEA, 2008) debatido en las TMD el concepto de equivalencia se presentaba

en relacion con las fracciones y es definido como:

“Las fracciones que representan mediciones que cubren exactamente el mismo

espacio se llaman equivalentes.

Una fraccion es equivalente a un entero cuando el numerador y el denominador son

iguales” (p.35).

A medida que las participantes iban leyendo y debatiendo el contenido de este libro y los
ejercicios practicos que se presentan en esta obra, la comprension de este concepto se fue
reflejando en las interacciones establecidas. La cita que se presenta a continuacion
corresponde a una de las primeras sesiones de TMD. En esta interaccion, las participantes

discuten sobre un ejercicio centrado en comparar fracciones cuyo objetivo didactico
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constituia en identificar qué fracciones son equivalente y cuales no lo son. La participante
PY expone un comentario respecto a la comparacién entre dos tercios y tres sextos, la
voluntaria de la TMD incorpora a esa respuesta preguntas hacia el resto de las
participantes, a lo que una de ellas, la participante PS responde con otra pregunta la cual
refleja que no esta segura de la afirmaciéon compartida por PY. De manera que se manifiesta

que al concepto aun no es comprendido con seguridad por parte de la participante PS.
PY: yo puse que es mas grande dos tercios a tres sextos.

V: iporqué? ;ta porqué crees PS? ;tu qué te imaginas qué es mayor dos tercios o
qué es mas grande tres sextos? También podemos ser observadoras, porque ahi

mismo nos dice la respuesta ;tres sextos a cuanto equivaldria?
PS: ¢no son iguales? (TMD_Mex_03)

Mas adelante en esa misma sesion, se vuelve a retomar el analisis de equivalencias. Las
citas que se presentan a continuacion dan cuenta de un avance en la comprension del
concepto y de una mayor seguridad al atender las preguntas propiciadas por la voluntaria
moderadora (V) de la TMD y una argumentacion mas amplia de algunas de las respuestas

proporcionadas:

V: en el gjercicio anterior era con dibujitos, ahora es el puro numero, ;un medio

comparado con dos cuartos?

PY: es igual

V: ;ti como lo ves PS?

PS: si, es igual

(...)

V: muy bien, la que sigue ;qué es mas grande tercio o un medio?
PY: un medio, ¢ahora si le atiné?

V: si muy bien, ;y porqué es mas grande el medio que el tercio?

PY: porque el entero esta dividido en tres y el medio esta solo dividido en dos
(TMD_Mex_03)
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La participante PY explica el modo en el que consigue identificar la equivalencia y su
comentario favorece a que el resto de las participantes también se motiven a participar para

buscar una comprension del proceso matematico de determinacion de equivalencias:

PY: buscamos equivalencia, vemos que el comun denominador es el 3 y el 2, el
numero de abajo y entonces como no hay equivalencia alli, pues los multiplicamos,

multiplicamos 3 por...
PS: 3 por 2

PY: tres por uno y nuestro resultado es tres y luego multiplicamos el numerador y el

denominador lo multiplicamos y nos salio 4 porque dos por dos son cuatro

M2: igual se multiplicé ;no? Y primero sumamos 1/3 y 1/3 para poder tener los 2/3
(TMD_Mex_03)

En la sesion siguiente de TMD, el intercambio de comentarios también refleja una mayor

claridad en la comprensién del concepto de equivalencias presentado en el libro:
V: equivalentes ;qué quedamos que era?
PY: iguales

(...)

PS: ya voy aprendiendo mas
(...

V: ;un medio y un medio?
PS: es un entero

V: dos medios...

PS: viene siendo un entero y aqui son seis sextos. Es seis entre seis, da uno, jah,

entonces es igual! (TMD_Mex_04)

Finalmente, en la sesidn numero cinco (dos posteriores al ejemplo de la primera cita), el
debate sobre las equivalencias es trasladado a situaciones de la vida cotidiana, de manera
que se pone de manifiesto que las participantes son capaces de visualizar un concepto

matematico mas alla de los ejemplos y ejercicios presentados en el libro:
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PY: pero siempre es necesario saber, porque, por ejemplo, estamos viendo una
pelicula o algo y dicen yardas y tu te quedas jah caray! Por ejemplo, en los pesos,
mi sobrino vive en Miami, y llega y nos dice cuanto pesa y el lo dice por libra y yo
me quedo ;Cuanto sera eso? Y entonces él hace la equivalencia y ya nos dice

cuanto es en kilo, pero si, son cosas que con esto de la globali...quien sabe qué
V: globalizacion
PY: si, globalizacion, ya tiene uno que estar (TMD_Mex_05)

En este ejemplo citado, el compartir este tipo de vinculaciones, también funcioné como un
aliciente al interés de otras participantes sobre el tema, al poder tener una referencia de la
cotidianidad que les permitia una conexioén de los conceptos explorados en el libro con sus
propias vidas y, por otra parte, permite continuar ampliando el &mbito de aplicacién de las

matematicas. Las siguientes citas da cuenta de ello.

V: si 0 a veces cuando van al super, por ejemplo, las fresas que son importadas

vienen en libras
PI: ;Cual es la libra?

V: la libra es la unidad de medida que usan para medir el peso de las cosas en
cualquier pais donde se habla inglés... una libra, es 454 gramos, un poco menos de

medio kilo
PI: ;cémo un cuarto?

V: un poco mas, podemos sacar la fraccion, pero es muy cercana a un medio de kilo
(TMD_Mex_05)

La interaccion siguiente muestra el establecimiento de relaciones matematicas con otros

aspectos de la vida cotidiana:

V: [refiriendo al uso de fracciones en los gramajes que miden peso] ibamos a hacer
esas equivalencias, mas en practico. Porque el medio y el cuarto pues ese si ya

sabemos. El cuarto ;cuantos son?
PS: pues 250

V:y el medio
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PS: pues 500
V: ¢pero ya si decimos un octavo?
PS: no pues quien sabe

V: es como dividirlo por cachitos, por ejemplo, si el cuarto son 250 gramos y el octavo
es la mitad de eso, pues entonces, la mitad de cuarto seria el octavo, entonces

Jeuanto seria?
PS: pues 125 gramos. (TMD_Mex_04)

Otros ejemplos de interacciones de dialogo establecidas en la TMD también fueron
relevantes en el analisis del uso de lenguaje matematico y la aplicacion de procedimientos
para la resolucion de determinadas situaciones planteadas en los debates, la siguiente cita,
da cuenta de una explicacion con mayor argumentacion matematica y uso de conceptos

matematicos que se fueron adquiriendo a lo largo de la participacién en las TMD.
V: si esto es lo que quedo lleno 7/8, entonces ¢cuanto quedd vacio?

PY: jya sé! Divido siete entre ocho porque, digamos las medidas las dividi en ocho,

entonces, es un octavo. O sea, mi numero base es el ocho (TMD_Mex_13).
La siguiente cita, da cuenta de la asimilacion del procedimiento de la suma de fracciones:

PS: aqui hay un entero y dos sextos y aqui es un cuarto y un cuarto, seria un

medio... entonces aqui es un entero con un tercio, entonces es igual.
V: muy bien, jya se te hace pan comido!

PS: ya estoy como mi hijo nomds lo hago mentalmente y ya no hago la
operacion. Aqui es un medio y dos sextos, el tercio son tres, tres tercios, seria el
entero (TMD_Mex_07).

En este punto, vale la pena hacer énfasis en que todas las citas presentadas corresponden
a las voces de las mujeres participantes que no estan escolarizadas y que no lograron
finalizar su formacion académica dado que es en ellas en donde se centran los objetivos de

esta investigacion.

Los hallazgos hasta ahora presentados estan relacionados con la capacidad de

comunicacion matematica (Turner, R., Blum, W., & Niss, M, 2015). En el capitulo 5, se
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presentd esta capacidad como un requerimiento para la alfabetizacion matematica. Es
decir, las personas necesitan contar con capacidades de comunicaciéon matematica para
generar modelos mentales de la situacién problematica a la que estan expuestas para poder
entender y formular el problema desde una comprension matematica. De la misma manera,
durante el proceso de solucion, los resultados intermedios necesitan ser resumidos y
presentados. Por ultimo, quien resuelve el problema puede necesitar presentar la solucion
y explicar o justificar a otros. Este ultimo paso, la explicacion de los procedimientos a otras
personas, ha demostrado consolidar el aprendizaje (Garcia, Molina, Grande & Buslén,
2016).

La cita que se presenta a continuacion da cuenta de estos procesos de comunicacion
matematica. Se presenta una situacién en la que se comunica el proceso realizado a otra

persona con la finalidad de compartir comprension:
Pl: es asi ¢no?
PY: a ver, pones 145 arriba y esta entre 1000, estas agarrando 145 de 1000
PI: [asiente]

PY: Entonces hay que simplificarlo, pero entonces, el truco que nos enserio dice que
lo puedes, esta cantidad, la puedes dividir entre cinco, entonces haces una division

145 entre cinco y lo divides, es cuantas veces te cabe el cinco en el catorce
PI. [asiente]

PY: Mira si tuviera uno mas, si fuera quince te alcanzaria para tres, pero no te

alcanza para tres asi que homas es dos
Pl: ah ;dos?

PY: dos por cinco

PI: diez

PY: ¢;para catorce?

PI: cuatro

PY: entonces ponga el cuatro (TMD_Mex_05)
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9.1.2 Interpretacion y representacién matematica

Los resultados de la investigacion reflejan la puesta en practica de las habilidades
matematicas de interpretacion y representacion matematica (OECD, 2016). El proceso de
interpretacion matematica refiere a la capacidad de reflexionar sobre las soluciones o
conclusiones matematicas en el contexto del mundo real y determinar si los resultados son
razonables. Esta capacidad matematica implica la construccién y comunicacion de
explicaciones y argumentos en el contexto del problema, mediante la reflexién sobre el
modelado matematico también conocido como formulaciéon del problema (Gravemeijer,
Lehrer, van Oers, & Verschaffel, 2013). y su resultado (Godino & Linares, 1988; Niss, 2003;
Recio, 2002). A lo largo de la participacion de las mujeres no académicas en las TMD, se
pudo constatar una mejora gradual de esta capacidad reflejada en el discurso de las
interacciones establecidas durante los espacios de dialogo y debate. La cita siguiente ha
sido tomada de tercera sesion de las TMD, en esta interaccion es notorio que una de las
participantes tiene dificultades con interpretar una situacion matematica planteada en el
marco del debate del libro Fracciones y Porcentajes (INEA, 2008) referente a la aplicacion
de descuentos mediante porcentajes en una situacién de la vida cotidiana. Mientras el
didlogo se desarrolla, los distintos argumentos que se comparten por el resto de las
participantes permiten esclarecer la interpretacion dada en un principio y llegar a una

interpretacién adecuada del problema analizado.

PS: lo que pasa es que tu estas diciendo que es el 30%, entonces lo multiplico y son

30 pesos menos

V: ¢sel 30% es lo mismo que decir que son 30 pesos menos?
PY: no

PS: bueno es que yo asi lo hice

V: puede ser, puede ser...

PS: puede ser, ;no?

V: si el kilo costara 100 pesos si

PY: serian 30

PS: ah, si es cierto porque este es 140, es un poquito mas si es cierto
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V: en esta practicidad que maneja PS, podriamos decir, ;cuanto seria el 10% de
140?

PS:14 pesos
PY: 14 pesos

V: entonces, por cada diez porciento de descuento que me hagan, le voy a restar 14
pesos y como aqui me estan haciendo el 30%, puedo decir que me estan haciendo
3 descuentos del 10%, o sea que me estan descontando tres veces los 14 pesos...

14x3= 42 pesos, entonces si tiene el 30% me estan descontando...
PY=42 pesos

PS= 42 pesos

V=entonces queda a pagar 98 pesos, casi 100 pesos

PS= si, es que se me fue la onda aqui del precio (TMD_Mex_05).

En el marco de la interpretacién de problemas o situaciones matematicas y su resolucion,
los hallazgos de la investigacion constatan la relevancia de la heterogeneidad de personas
participantes en la TMD. En ambos casos estudiados, tal como se describe en el capitulo
seis de este documento, las mujeres participantes fueron muy diversas tanto en edad,
cultura y grado de escolarizacion. Este aspecto, tal como lo demuestra la literatura cientifica
(Merriam & Baumgartner, 2020) constituye un aspecto clave para el aprendizaje (Diez-
Palomar, 2019; Flecha, 1997). En este estudio en particular, la diversidad de las mujeres y
la inteligencia cultural (Aubert, et al, 2009) que cada una de ellas aporté mediante el dialogo
en las sesiones de TMD, se concretd en la identificacion de otra habilidad matematica

sustantiva para el aprendizaje: la representacion matematica (Turner, Blum, & Niss, 2015).

La representacion matematica se concibe como como la habilidad que conlleva la seleccién,
interpretacion y traduccién entre las variables que interacttan con el problema. Las
representaciones pueden incluir gréaficas, tablas, diagramas, esquemas, dibujos,
ecuaciones, féormulas y materiales concretos. En las sesiones de las TMD, las participantes
compartieron formas diversas de interpretar y resolver problemas mediante el uso de
representaciones de diversa indole. Las siguientes citas, muestra el ejemplo de uso de

representaciones graficas y el uso de material concreto disponible en el espacio en donde
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se desarrolld la TMD en la Escuela Primaria de la Ciudad de México, asi como el uso de

analogias para dilucidar otras formas de representacion:

Ejemplo 1:

PY= lo dibujé para saber, hice las baritas, pero ya las dejé en casa (TMD_Mex_09).

Ejemplo 2:

V: (...) mira si tres sextos es igual a un medio y ya vimos que este que también es
un medio es mas chico que este que es dos tercios, ;entonces qué serd mas
grande? Haz de cuenta que estos tres son lo mismo que este azul y aqui ya te dio

que este azul es mas chico que estos dos ;por lo tanto estos?
PS: es mas chico

V: asi es, es mas chico. Vamos a ver mas concretamente porque lo podemos hacer

con esto [usa el material concreto y luego la analogia del dinero] (TMD_Mex_03)

Ejemplo 3:

A: en algin momento hablamos de fracciones y entonces estabamos hablando de
como podriamos hacer equivalencia de fracciones, no lograbamos ayudarle a
entender y entonces le dice PY, - “a ver, si tu vas y yo te pido que me traigas un kilo
de queso Oaxaca y en cambio llegas alla y tu vas y pides cuatro cuartos de queso
2es lo mismo o no es lo mismo?” no recuerdo el ejemplo exacto, pero PY lo explicé
en funcién de las fracciones que ella cotidianamente usaba en sus compras,
entonces cuando hizo eso Pl dijo “Ah, claro tiene todo el sentido, ahora entiendo la
equivalencia de fracciones”. Entonces esa parte de debate era dar sentido a

entender ese concepto matematico (EP5)

De esta misma linea de analisis se desprende la identificacion de otro aspecto matematico

relevante en el ambito del aprendizaje de las matematicas, se trata del concepto de

Flexibilidad Numerica (Gray & Tall, 1994). Este concepto ha cobrado relevancia en la

ensefianza de las matematicas ya que se ha identificado la necesidad de comprender esta

asignatura como un campo de conocimiento flexible centrado en el establecimiento de

relaciones y la creacion de sentido Este forma de comprender las matematicas de manera

flexible estimula el pensamiento creativo e incrementa las probabilidades de interactuar con

los numeros y el sentido numerico para la resoluciéon de problemas (Boaler, 2019). Cuando
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las personas tienen un pensamiento creativo y flexible, pueden demostrar multiples
representaciones para llegar a la comprensién de un problema. Esta posibilidad del
pensamiento creativo y flexible para llegar a multiples formas de resolver y comprender
situaciones matematicas fue posible gracias a los principios del aprendizaje dialégico
(Aubert, et al., 2009) presentes esta Actuacion Educativa de Exito (lonescu, Diez-Palomar
& Ocampo, 2019). Las TMD, como se ha expuesto en el capitulo 3, son espacios basados
en el Dialogo Igualitario, de manera que las aportaciones y opiniones se respetan y son
igualmente valoradas, nadie impone su opinidén como la Unica por considerarse una persona
mas experta porque tenga una formacion especifica en el tema del que se trata. Si hay
diversidad en la comprension, estas diferencias enriquecen el debate y se busca llegar al

consenso mediante argumentos de validez (Habermas, 2001).

Las citas que se presentan a continuacién dan cuenta de cémo, a partir del dialogo
igualitario, las participantes de las TMD tuvieron la posibilidad de compartir diversas formas

de comprender y resolver situaciones matematicas desde métodos distintos:

Ejemplo 1 [didlogo sobre un problema que plantea el precio de determinada cantidad de

gramos de carne a partir del precio total del kilogramo]:
V:¢Como te salio a ti?

PS: es que yo lo dividi 127. No me acuerdo como le hice, el caso es que me sali6 a

18 pesos los 200 gramos
V: puede ser, puede ser...

PS: quién sabe como le hice, pero yo lo reparti asi el kilo pues son 1000 y luego 500

y luego 250
V: lo fuiste fraccionando, esta bien.
PS: si y ya después de 250, le resté los 50 gramos y me sali6 18

V: pues mira yo creo que casi te salié bien porque mira si multiplicamos esto por
200... bueno como tu le hiciste es una estrategia mucho mas rapida que la que yo
estoy haciendo, porque lo que yo hice fue dividir 127 entre 1000, es una division
mas compleja, me quedé6 algo decimal 0.127, tu lo que hiciste fue si 127 cuesta el

kilo, 500 gramos es la mitad.
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PS: si la mitad

V= entonces el medio kilo cuesta la mitad de 127, 63.50
PS=63.50

V= entonces la mitad del medio kilo son los 250 gramos
PS=y de ahi la mitad (TMD_Mex_05)

Ejemplo 2 (comentario sobre la diversidad de métodos matematicos para obtener un

porcentaje):

PS: por ejemplo, ahi en el descuento del tanto porciento, hay mucha gente que lo
hace de diferente manera, yo mas practico, nomas lo multiplico, porque hay

personas que no, ;verdad?
V: hay personas que se les dificulta mucho sacar un porcentaje

PS: yo recuerdo que mi papa no sacaba el porcentaje de esa manera, lo hacia de

otra manera y a mi me costaba mucho trabajo aprender con él

V: puede ser, en matematicas tendemos a decir que siempre es asi, pero a veces
varia. (TMD_Mex_05)

En este sentido, un aspecto relevante que se explicara en apartados posteriores es el efecto
que esta posibilidad de resolver problemas matematicos de manera diversa tuvo
particularmente en las y los maestros de la Escuela Primaria de la Ciudad de México. Ya
que algunas de las maestras al participar de las TMD como una miembro mas del espacio,
lograron darse cuenta de la relevancia de permitir el pensamiento creativo y flexible en sus
estudiantes, al escuchar las formas diversas de resolver los problemas que las mujeres no
académicas presentaron en las TMD. La siguiente cita es de una de las maestras

participantes:

M2: bueno, aunque han sido asi como muy lejanas porque es lo que han comentado
de los dias que no se ha podido tener, sin embargo creo que se disipan dudas en
cuanto a la aportacion de muchas cuestiones que nosotros ya como maestros
tenemos como establecido, incluso, el escuchar al otro, sobre todo en el caso
de las mamas, de qué tendriamos que estar modificando nosotros o incluso

nosotros tomando de la vida diaria para poder explicar y no tanto irnos a la
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cuestion metdédica, metodoloégica. Entonces el escucharlas es lo que te lleva
como maestro a cambiar ciertas situaciones, a aplicar otras tantas en la explicacion
de las fracciones, que también sabemos que son de las mas complicadas para
fodos, en cuanto a la cuestion del reparto y que finalmente es algo cotidiano y que
nos enfrascamos a veces en lo del numerado y denominador, la fraccidon propia e
impropia (TMD_Mex_03)

9.1.3 Identificacion y uso de las matematicas en la vida cotidiana

Dentro de los hallazgos mas relevantes de la investigacion destaca la identificacion de las
competencias matematicas descritas en el capitulo 5 en el marco del programa PIACC de
la OCDE (2019). Las interacciones analizadas dan cuenta de la presencia de las cuatro

competencias inherentes al comportamiento matematico:

El comportamiento matematico involucra el manejo de una solucion o resolucion de
un problema matematico en un contexto real, a través de respuestas que implican
ideas, contenido o informacion matematica en multiples maneras (PIAAC Numeracy
Expert Group, 2009, p. 21).

Como primer hallazgo, se presenta la competencia de visualizacion de las matematicas
en una situacion numeérica, la cual consiste en “notar” cuando las matematicas estan
integradas en una situacion del mundo real. La cita que se presenta a continuacion ilustra
esta competencia en una de las interacciones establecidas en las TMD de la Ciudad de
México:
PY: [se dirige a su madre, la participante Pl] ;ya vez? Te dije que era interesante,
porque luego ponemos gas en los tanques estacionarios y ella (Pl) siempre esta
preocupada y dice “jah! Tengo 50 porciento” o sea, ella se imagina que tiene 50
litros y le sigo: “no mama, es que hay que ver cuanto le cabe y a eso partirlo a la
mitad para saber cuanto es el cincuenta. O sea, si tu tanque es de 300, 50% es 150
litros, tranquila, todavia tienes bastante. Y entonces luego va y revisa y dice: “ya

tiene bien poquito”.

PI=tiene 30
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PY=tienen 30 y le digo no mama es 30 porciento, y ella empieza a sufrir, entonces
por eso le dije: vamonos a la clase sino cuando vamos a aclarar esas dudas.
(TMD_Mex_05)

Las siguientes citas también dan cuenta de la visualizacién de las matematicas en

situaciones no escolares:
Ejemplo 1:

Ma3: pero finalmente, hasta en la costura se requieren matematicas y matematicas
muy exactas, un vestido con medidas equivocadas. Por ejemplo, en el area de
medicina como para enfermeria que es el campo de mujeres, como hacen una
conversion, el calculo del goteo. En la cocina también, mides gramos, haces

equivalencias de gramos a mililitros, las cucharadas... (TMD_Mex_03)
Ejemplo 2:

PK. Si pues es que para todo se necesitan las matematicas, ya ves que nos explicabas
que hasta para ustedes que son amas de casa, un cuarto, ;cuanto es? No sé, tiene un
20% de descuento y uno dice ¢hay cuanto es? Entonces pues ves que hay que saber,
hasta uno y en los nifios pues también, si no aprenden luego no pueden. Por ejemplo,
mi hija que dice que quiere estudiar la carrera de Belleza, yo sé que por ejemplo
en lo tintes, pues tienes que poner tanto de algo y si se te pasa, y no sabes cuanto
es el porcentaje de tinte o de peréxido pues echar a perder el pelo, entonces tienes

que saber matematicas, las matematicas sirven para todo, para todo (EP3).

Asi mismo, las participantes mostraron ser capaces de visualizar las matematicas con
experiencias en otros momentos de su vida. En la siguiente cita, una de las participantes
comparte un recuerdo de su infancia que le remite al concepto matematico que se estaba
debatiendo en la TMD, las equivalencias y medidas y como estas fueron utilizadas por su

padre en la actividad comercial que realizaba durante su infancia:

PY: yo me acuerdo que cuando yo era chiquita mi papa vendia jitomates, tomatitos
chiquitos y entonces cuando ibamos a venderlo, lo pesaba con un kilo de
frijoles, se llevaba un kilo de frijoles y en su bascula con una jicara de esas de

tecomate, redondas que tenia y tenia entonces una basculita con su hilito y su
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palito y sus dos basculas y entonces en una ponia el kilo de frijol y en el otro iba
echando el tomate y asi lo vendia, o luego llevaba una jicara y lo que cabia en la
jJicara era el tanto que vendia y a mi me parecia curioso, yo decia ;como le piden

una jicara o dos jicaras o un kilo? y tenia esa opcién del kilo o la jicara
V= y si, por ejemplo, le pedian medio ;como le hacia?

PY= con la jicara

V= ah, o sean ya tenia méas o menos el célculo

PY= aja si, y yo me acuerdo de que él hacia trampa porque cuando le pedian menos,
él agarraba la jicarita y se las daba y luego les echaba ofro poquito y como que eso

les gustaba a sus clientas (TMD_Mex_09).

Otra competencia importante identificada por el programa PIACC y descrita con mayor
amplitud en el capitulo 5 de este documento, es la disposicién al uso de las matematicas
(OCDE, 2019). El estar dispuesto a utilizar las matematicas es un factor importante que
considerar en el uso y aplicaciéon de las matematicas por una persona adulta en una
situacion del mundo real (Geiger et al., 2014; Goos et al, 2014). El grado en el que un adulto
puede elegir usar las matematicas cuando es relevante y apropiado esta relacionado con
su actitud hacia las matematicas en cuanto al manejo de la ansiedad matematica que puede
generar que su disposicion sea negativa y que decida evitar usar las matematicas aun
cuando sea apropiado hacerlo (OCDE, 2019; Pérez-Tyteca, Castro, Rico, & Martinez,
2011). Para el caso de las mujeres participantes en las TMD se distinguié un cambio positivo
respecto a su disposicién para el uso de las matematicas en situaciones diversas. La
siguiente cita es tomada de la entrevista realizada a la abuela PI participante de la TMD de

la Escuela Primaria de la Ciudad de México:

PI: Porque yo vendo, vendo paletas de hielo. Ya sé, antes no sabia nada, pero ahora
ya sé, de que voy a la escuela, ahora ya llegan y me compran tres paletas, que son a 6

pesos y me dicen “jcudnto es senora?” y le digo 18 pesos, ahora ya sé (EP2).

Esta disposicion al uso de las matematicas se relaciona con la capacidad de formular
(Godino & Linares, 1988; Niss, 2003; Recio, 2002) problemas matematicos aplicando los
conocimientos adquiridos durante el estudio en una situacion de la vida real. La cita que se

presenta a continuacién da cuenta de esta competencia:
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PY: El ofro dia le estaba ayudando a mi sobrina para un examen que le ponen en
un trabajo y salia de completar una serie y me acordé de cuando estabamos viendo
los numeros primos, habia yo visto esa... Y que me acuerdo y digo, era 27, entonces
empecé a recordar como nos habia ensefiado... y si lo resolvimos era 3x9=27 y
27x3=81 (EP1).

Por otra parte, en el ambito del comportamiento matematico, una competencia de gran
relevancia es la Reflexién y accién critica (PIAAC Numeracy Expert Group, 2009). Esta
competencia refiere a la forma en como las personas adultas utilizan las matematicas en el
mundo social y como los resultados que se obtienen les permiten reflexionar y cuestionar
las implicaciones de las matematicas en el mundo real (Skovmose, 1999). Esta
competencia de reflexién y accion critica, les permite tomar decisiones y hacer juicios con
mayor certeza y da la oportunidad de identificar los limites de las matematicas o modelos

matematicos en la resolucion de un problema (Coben et al., 2017).

En las sesiones de TMD analizadas, los procesos de reflexion sobre las matematicas fueron
constantes, ya que el mismo funcionamiento de las TMD esta orientado a dialogo y la
construccion colectiva de conocimiento desde una vision critica y de transformacion. Estos
procesos de reflexion y didlogo permitian que las participantes constantemente vincularan
los conceptos y procedimientos matematicos debatidos con experiencias de sus propias
vidas, lo cual no solo resultd ser valioso para el aprendizaje de las matematicas, sino que
constituyd un aliciente de motivacion y favorecié la creacion de sentido. En la siguiente cita,
el voluntario moderador de las TMD en la Escuela Primaria de la Ciudad de México testifica

este proceso de reflexién y vinculacion con la vida cotidiana:

A: (...) Por ejemplo, cuando hablabamos de fracciones, tratabamos también de
aterrizarlo un poco para que... hablabamos por ejemplo de en qué momento del
dia te lo vas a encontrar o de tu vida cotidiana vas a usar eso. Tratabamos
mucho de hacerlo asi y cuando haciamos esto era cuando tu veias mas la cara de
ellas que decia “j{Ah!” (...) Enfonces esa parte de debate era dar sentido a
entender ese concepto matematico, en nuestras vidas, en nuestro dia a dia
Zno? Y es cierto que también los ejemplos del libro ayudaban, porque algunos eran

cotidianos, a lo mejor no exactamente de la vida de ellas.

Investigadora: ;pero si de la vida adulta?
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A: de la vida adulta, estaba bien, pero bueno, nosotros no nos quedabamos sélo en
esos ejemplos, sino que tratabamos de buscar otros siempre. Esos eran ejemplos
de partida, pero siempre tratabamos de buscar ofros de la vida cotidiana de ellas.
Era muy bonito porque hasta yo iba aprendiendo en dénde se usan, a veces las
cosas, yo antes no lo pensaba hasta que no lo hablaba con ellas. Ellas sacaban

efemplos que a mi no se me ocurrian y era muy interesante (EPS).

Esta competencia de reflexion y accién critica, también les permitia visualizar la relevancia

e impacto de las matematicas en otras areas fundamentales para su bienestar. En muchos

de los debates se presentaron reflexiones que vinculaban el concepto matematico

explorado con aspectos relacionados con la toma de decisiones en la economia doméstica

O con

la comprensidon de sucesos macroecondmicos como la inflacién o el pago de

impuestos. La siguiente cita muestra un ejemplo de cémo las participantes lograban vincular

los aprendizajes adquiridos con momentos de su vida cotidiana que implicaron una toma

de decisiones o un posicionamiento critico hacia determinada situacion:

Cita 1:

Cita 2:

PY: yo tenia esa duda, porque cuando vendiamos café, mi mama y yo, compramos
un termo y me decias es que este es de tres galones, este es de dos y yo decia
pues ;como? Yo lo entiendo en litros y entonces le preguntaba, ¢de cuantos litros
es? Y el sefior no me supo decir y me decia solo que era de tres galones y que
también tenia de un galén y hasta mucho después me entere que eran tres litros

con no se cuantos mililitros y pues me hacen bolas con esas medidas.

(...)

Es que yo la otra vez fui a preguntar por piso y me dijo el sefior “;cuanto necesita?
Y yo dije ;como saco eso? Y no sé como pedirlo porque tampoco sé sacar el area,
si sé que es por metro cuadrado, pero no sé como llegar a ese resultado
(TMD_Mex_04).

PS: si, por ejemplo, en la economia. Porque si vas a comprar 10 pesos de queso y

site dicen que el cuarto vale cinco pesos mas, pues dices si, porque pues diez pesos
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no viene siendo ni 250 gramos ¢no?, entonces ahi ya empiezas a ver cual es lo que

te conviene. Tomas mejores decisiones (EP4).

La siguiente cita es un extracto de un debate realizado en torno al precio de la gasolina en

México y en los Estados Unidos, en ella se toma en cuenta que los sistemas de medicion

son distintos, ya que en el primer pais se utiliza el sistema internacional y el otro el sistema

inglés.

V: si, pues un galén es mas de tres litros, llevarte un galén es llevarte mucho mas
de un litro. Por ejemplo, algunos productos importados leches o aceites de Estados
Unidos vienen en galdn, porque es el sistema que usan alla. También por eso luego
pensamos que alla la gasolina es muy cara porque te cuesta por galén, pero si la
comparamos en litros en realidad cuesta muy similar a lo que cuesta aqui o incluso

menos, porque alla se despacha por galén y aqui por litros.

PY: pues si, entonces conviene mas alla, porque te dan de mas de tres litros y aqui
es por litros (...) si luego uno lo oye en las noticias o asi, pero nunca me habia

detenido a pensar qué significaba (TMD_Mex_04).

No obstante, este tipo de reflexiones también se presentaron otras situaciones en donde el

uso de las matematicas no es tan evidente como si pudiera serlo cuando se trata de

economia y finanzas.

Algunas de estas reflexiones, como la que se presenta a continuacion, se vincularon al

cuidado de la salud. El ejemplo que se cita a continuacion ha sido tomado de una de las

entrevistas realizadas a las participantes:

K: Me pasa V, me tomaron estudios y me sali6 la aztcar alta en la sangre y si somos

de comer mucho y como no nos medimos
Investigadora: y la simple medicion implica un balance y saber

K: si, si me parece valioso aprender matematicas porque nos sirve para todo, como
te comentaba, por eso es muy importante aprender matematicas para todas las
cosas (EP3).
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9.2 Inclusion educativa y reincorporacion a la vida académica

9.2.1 Barreras: exclusion y lucha por el acceso a la educacion

El analisis de las entrevistas realizadas a las mujeres participantes de la TMD permitié
identificar barreras comunes en las trayectorias educativas de cada una de ellas. Los
testimonios compartidos tienen un aspecto comun de exclusion educativa y de
confrontacion de dificultades para lograr acceder a la educacién y ejercer su derecho a
recibir una educacion formal. Retomando el enfoque sociolégico de categorizacion utilizado
en los capitulos anteriores, es posible categorizar estas barreras como sistémicas o
estructurales (Flecha, et al, 2013). Una de las limitaciones que afectaron la trayectoria
escolar y educativa de estas mujeres fueron de indole econémico. La siguiente cita ha sido
tomada de la entrevista de una de las madres de familia participante de la TMD de la
Escuela Primaria de la Ciudad de México, cabe destacar que esta participante procede de
otro Estado de la Republica Mexica y desde pequefia migré con su madre y su familia a la
Ciudad de México en busca de mejores oportunidades econémicas. Oaxaca, su Estado
natal, cuenta con una tasa de pobreza del 66.4% (CONEVAL, 2019) lo que la ubica como
el tercer Estado mas pobre del pais. En la cita explica algunas de las situaciones que la
llevaron a interrumpir sus estudios y las dificultades que enfrentd para lograr concluir con la

etapa basica durante su adultez:

PY: En realidad, tampoco tuve una educacion continua, asi como mis hijos (...) Lo
unico que recuerdo que fui constante fue el kinder. Y después ya nos habiamos
establecido en un lugar, ya bien y murio mi papa y entonces tampoco tuve una
educacion bien, si tratamos de que fuera yo a la escuela, pero nada en concreto.
Estabamos pequerfios, mi mama no sabe leer y tuvimos muchas dificultades y ya
para cuando conclui la primaria sali con el apellido mal porque mi mama no sabia
leer, entonces tuve que hacer mi educacion en el INEA. Y para poder tener bien mis

papeles, me fui a la Delegacion, pero ya estaba grande.

(..)

Era muy depresiva, huérfana, con mi mama esforzandose por sacarnos a adelante
y yo me preocupaba mucho por ella, por eso me meti a trabajar muy chica, muy

chiquita por eso tampoco pude estudiar (EP1).
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Al buscar reincorporarse en su formacion, el hecho de ser madres y ejercer un rol de mayor
responsabilidad sobre la educacion y el cuidado de sus hijos e hijas también representé
una dificultad para continuar con su formacién. Las siguientes citas dan exponen las

diversas situaciones enfrentadas por algunas de las participantes.
Cita 1:

PK: Después, yo me embaracé a los 14 afios y por eso dejé la escuela, después
tuve a mi hija y volvi al INEA. Volvi al INEA [Instituto Nacional de Educacion de
Adultos] y alli acabé la secundaria. Pero pues yo queria seguir estudiando, de
hecho, habia prepa alli en la delegacion y me meti, pero pues por cosas que
pasaron, ya no sequi. Pero si, si queria seguir estudiando, pero pues ya con los
hijos ya no se puede (...) La verdad estaba muy joven y tuve muchos problemas
familiares. Mis papas pues cada uno por su lado. Cuando yo me embaracé mi mama
se fue con una persona y nos abandond, nos dejo a la deriva. Tengo un hermano.
Mi hermano en ese tiempo estaba en las drogas (...) fue muy desafortunado. La

verdad mi hermano también es bien inteligente, pero por lo mismo (EP3).
Cita 2:

PY: [Refiriéndose a su madre Pl] ella no pudo estudiar, era huérfana de padre y pues
su mama la regalé con personas que no eran de su familia y por eso no pudo
estudiar. Apenas hace un afio se gradud de la primaria, porque apenas pudo
estudiar. Pasé toda la vida sin saber leer ni escribir, ni nada de nada y por eso es
que ahora que estamos con el estudio de matematicas le dije “vamos mama, te sirve
de repaso”. Porque ya se gradué de la primaria, pero era de adultos y tienen
implementado eso de que en afio y medio haces toda la primaria (...) Ella en el
momento que la graduaron, se frustro, porque ella realmente queria sequir, ella no

sabe lo que ella quisiera (EP2).

Las historias compartidas por las mujeres protagonistas de esta investigacién constatan las
adversidades que vividas por muchas otras mujeres en contextos y entornos muy diversos
(UNWomen, 2020) y dan muestra de que la lucha por una educacioén igualitaria para las

mujeres continda siendo vigente.

Es por esta trayectoria de exclusion, que cobra un mayor significado para ellas el poder

acceder a espacios de verdades inclusién y oportunidades educativas. Propiamente en el
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aprendizaje de las matematicas, su participacién ha otorgado un nuevo significado a la
educacioén y a las oportunidades que la educacion matematica representa en sus vidas y

en la de sus familias:

PY: Le digo a mis nifios ustedes tienen la posibilidad, aprovechen la vida nos cambia
en un instante y no sabes, por eso hay que aprovechar. Gracias a Dios ustedes

tienen la posibilidad de una educacion bien (EP1).

9.2.2 Comunidades de Aprendizaje una posibilidad real de inclusion para las
mujeres

En las TMD de las Comunidades de Aprendizaje todas las personas aprenden

Ambos casos de estudio que constituyen esta investigacion son centros educativos que
funcionan como una Comunidad de Aprendizaje (Elboj, Puigdellivol, Soler & Valls, 2006).
Este hecho es de gran relevancia en el marco de los hallazgos de la investigaciéon ya que
una Actuacion Educativa de Exito como lo es la TMD logra implementarse de una mejor
manera cuando el centro educativo ha pasado por un proceso de sensibilizacion y
apropiacion de los principios del aprendizaje dialogico, tal como se explico en los capitulos
anteriores. Esta apertura de puertas para el aprendizaje de todas las personas constituy6
un elemento crucial para la participacion de las mujeres en las TMD. Un aspecto destacado
en el analisis de las entrevistas realizadas a cada una de ellas fue precisamente la
valoracién que dan estas mujeres a la oportunidad de aprendizaje otorgada por las
Comunidades de Aprendizaje en las que participaron, en la siguiente cita una de las
entrevistadas comparte lo que ha representado para ella participar en las TMD,

particularmente en el aprendizaje de las matematicas:

PY: Y siempre ha sido mi dificultad con las matematicas y yo pensaba que son tan
dificiles, y ahora que empezamos se me hace tan bonito, le entiendo diferente y
digo, si me esta sirviendo y para mi esta siendo una grande bendicién. Porque

yo nunca he tenido dénde aprender bien (EP1).

De voz del voluntario participante en la dinamizacion de las sesiones de TMD, la experiencia
le ha permitido identificar estos espacios como posibilidades de inclusion educativa para

las mujeres que participan:
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A: Si, pienso que si, ya de entrada el hecho de participar en la TMD abre la
posibilidad a esas mujeres de participar en espacios de aprendizaje de matematicas,
de ciencias que posiblemente no tienen en ningun otro espacio. Entonces ellas
apreciaban muchisimo este espacio de TM, lo valoraban muchisimo, por lo que yo
asumo que es de los poquisimos espacios de inclusion educativa que ellas tendran,
entonces valoraban mucho que la escuela abriera las puertas para que ellas

pudieran tener un espacio asi (EPS5).

Los resultados del analisis también permitieron constatar una de las cualidades principales
de los centros educativos que funcionan como Comunidades de Aprendizaje, en este tipo
de escuelas todas las personas aprender (Elboj, Puigdellivol, Soler & Valls, 2006). En el
apartado anterior se expone de manera amplia el aprendizaje en matematicas logrado por
las mujeres no académicas implicadas en esta investigacién, sin embargo, no sélo en ellas
se presentaron mejoras en el aprendizaje de matematicas. El resto de las personas
participantes de estos espacios también manifiestan tener mejoras en su propio
aprendizaje, tal es el caso del voluntariado o de las maestras o personal directivo de la

escuela que particip6 en algunas de las TMD establecidas.

A: si, yo aprendi muchisimo matematico, porque yo recordé cosas que no me
acordaba, aprendi cosas que no, aunque yo tengo buena actitud, habia cosas que
yo no sabia y las aprendi porque me tenia que preparar antes de la sesion y
entonces yo aprendi eso y al explicarlo aprendia mucho mas. Yo en temas

matematicos yo aprendi mas, yo aprendi (EP5).

Las citas que se presentan a continuacién corresponden a la experiencia de las docentes
que participaron de manera recurrente en las TMD realizadas en el Escuela Primaria de la
Ciudad de México. El analisis de las grabaciones de las sesiones permitié identificar como
la interaccion con estas mujeres no académicas madres o familiares de las y los estudiantes
de la escuela, les permitia reflexionar sobre su propia practica educativa y la necesidad de
replantear la didactica implementada en sus aulas a la luz de generar una mayor creacion
de sentido para sus estudiantes y una mayor vinculaciéon con sus vidas. El alcance de esta
investigacion no esta orientado a explorar con profundidad elementos didacticos sobre la
ensefianza de las matematicas. No obstante, este efecto en la reflexidon didactica de las
maestras al interactuar de manera igualitaria con “otras mujeres” (Puigvert, & Valls, 2001)

puede ser estudiado a mayor profundidad en investigaciones futuras.
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M2: (...) se disipan dudas en cuanto a la aportacion de muchas cuestiones que
nosofros ya como maestros tenemos como establecido, incluso, el escuchar al
otro, sobre todo en el caso de las mamds, de qué tendriamos que estar
modificando nosotros o incluso nosotros tomando de la vida diaria para poder
explicar y no tanto irnos a la cuestion metoédica, metodolégica. Entonces el
escucharlas es lo que te lleva como maestro a cambiar ciertas situaciones, a aplicar
otras tantas en la explicacién de las fracciones, que también sabemos que son de
las mas complicadas para todos, en cuanto a la cuestion del reparto y que finalmente
es algo cotidiano y que nos enfrascamos a veces en lo del numerado y denominador,

la fraccion propia e impropia (TMD_Mex_03).

Sobre esta misma linea, se encontraron aspectos relevantes en torno al uso del lenguaje
para lograr un mejor entendimiento (Aubert etal., 2008). La posibilidad de contar con mas
voces permite compartir diversas formas de explicar determinado contenido matematico.
La siguiente cita es un ejemplo concreto que se refiere al uso de los simbolos matematicos
“>” mayor que y “<” menor qué. Una de las madres de familia participante alude a una
explicacion en la que hace referencia a estos simbolos como “la boca de un cocodrilo” que
se abre hacia la cantidad mayor respecto a la comparativa realizada. La intervencion de
una de las maestras complementa esta idea haciendo referencia a un videojuego popular
“el pacman”. Ambas referencias pueden ser visualmente utiles para la comprension del
concepto y parten de la inteligencia cultural (Flecha, 1997) y los referentes de cada una

implicadas:
PY: entonces asi para donde abre la boca el cocodrilo es el mas grande

M2: yo se los explico como si fuera pacman, para donde abre la boca el pacman es

el mas grande, el pacman siempre se quiere comer al mas grande

V: entonces es sencillo, abrimos la boquita para donde sea el mas grande. Entonces
aqui va a estar bueno, porque en el primer ejercicio pusieron un simbolo de igual,

Jporqué?

PY: porqué son tres tercios y del otro lado un litro y tres tercios hacen el litro, son
iguales (TMD_Mex_03).
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Empoderamiento para la participacion educativa

El capitulo tres, dedicado a la explicacion de las TMD ha puesto el acento en el desarrollo
de este tipo de Actuacién Educativa de Exito (Diez-Palomar, lonescu & Ocampo, 2019) en
el marco de las Comunidades de Aprendizaje. Este hecho ha tenido especial relevancia en
el caso de las TMD de la Escuela Primaria de la Ciudad de México. Como se explico en
capitulos anteriores, esta escuela es un centro educativo recientemente transformado en
una Comunidad de Aprendizaje que se ha propuesto implementar las distintas AEE de
manera paulatina a mediada que tanto el profesorado como la comunidad va
comprendiendo y asimilando de una mejor manera las bases tedricas y metodolégicas que
sustentan su transformacion. Una vez explicado este contexto, cobra relevancia que la
participacién de las mujeres no académicas, familiares y vecinas del centro educativo en

las TMD haya contribuido al desarrollo de otras AEE.

En principio, la rigueza de los debates y las interacciones con el personal educativo del
centro, permitieron a este grupo de mujeres organizar otras actividades educativas para el
resto de la comunidad escolar orientadas al aprendizaje de las matematicas. Una de ellas
consistio en la inclusion de un modulo de aprendizaje de las matematicas en la kermes?” de
la escuela. Esta idea surgioé en una de las sesiones de TMD y fue apoyada por el personal
del centro en el marco de la Participacion Educativa de la Comunidad, disponiendo de una
comision especifica para lograr desarrollarla. Esta iniciativa fue apoyada por el voluntariado
de la TMD e incidi6 de manera positiva en la motivacion de las participantes de la TMD. En
la siguiente cita, el voluntario implicado describe lo sucedido y pone énfasis en el sentido

de agencia (Shapiro, 2005) que impulsé la puesta en marcha de la iniciativa:

A: Incluso también, cuando hicimos la kermes de la escuela, salié de ellas, de PY
apoyada por Pl, de montar actividades de matematicas para los nifios, entonces su
actitud era, como ‘nosotras trabajamos actividades de matematicas entonces
nosotros podemos montarlo’ (...) En el marco de esa actividad, las mamas
propusieron hacer un médulo de las matematicas, para que lo nifios, ademas de
poder ir a comprar cosas de comida o poder ir a jugar futbol, pudieran encontrar un

punto para hacer actividades colaborativas de matematicas, acertijos de

27 (término utilizado en México para referir a fiestas escolares en donde se venden productos con la
finalidad de reunir fondos)
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matematicas y pudieran disfrutar, fue super importante porque ellas se sentian
completamente capaces de montarlo, la subdirectora les ofrecié ayuda y con eso
fue todavia mejor, les ofrecié6 materiales que tenian ahi, pero lo mas interesante fue
que el dia que se hizo, los nifios hacian fila para hacer los juegos matematicos y fue
uno de los stands que mas éxito tuvo porque los nifios estaban felices. Ellas
ayudaron a eso y ellas se sentian capaces porque ellas son las mamas que

trabajaban con matematicas, fue muy increible (EPS5).

Para las implicadas en la actividad, este tipo de participacion educativa tuvo un impacto
muy positivo en su motivacién para el aprendizaje de las matematicas tanto de ellas mismas
como en las nifias y los nifios de la escuela:
PY: jay si! Yo estaba fascinada con eso, decia, ‘hay que hacer una urna con
preguntas’. Y ya hasta me dice mi mama ‘hija hay que ir al centro a comprar regalitos’
mi mama estaba bien entusiasmada, me decia hay que comprar regalitos para que
se inspiren en las matematicas porque si nos cuesta bastante. Mi mama estaba bien

entusiasmada ese dia, jestaba feliz! (TMD_Mex_10).

Sensibilidad e interés por el aprendizaje de sus hijos e hijas

Los resultados de este estudio doctoral ilustran un aspecto diferente respecto al efecto que
el aprendizaje de las matematicas en las mujeres adultas puede tener en el aprendizaje de
las matematicas de sus hijas e hijos. Es importante sefalar que, en ambos casos
estudiados, tanto de la Escuela de Personas Adultas de Barcelona como la Escuela
Primaria las participantes entrevistadas manifestaron que el interés por aprender
matematicas no era de caracter individual, es decir, partia de una motivacion relacionada
con su vida social (en interrelacion con otras personas) ya sea miembros de su familia o de
su entorno cotidiano. Por ejemplo, en el caso de las mujeres adultas participantes de la
TMD de la Escuela Primaria de la Ciudad de México, el interés inicial estuvo centrado en

aprender matematicas para poder ayudar mejor a sus hijos e hijas en casa:
Cita 1:

PY: A mi me ha servido mucho con mi nifio, en realidad mi preocupacion era

esa, que le dejen trabajos y yo no pueda explicarle (EP1).
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PS: Antes no habia Comunidades de Aprendizaje. Yo pienso que antes no habia
esta oportunidad de las tertulias y habia maestras que si les dedicaban a los nifios
en donde estaban atorados (...) Hasta que se hace lo de las tertulias me doy
cuenta que si podemos ayudar a nuestros hijos. Siempre y cuando también a
nosotros nos ayuden porque pues cuantos afios ya pasaron y yo ya no
recuerdo cosas, entonces ya no puedo tomarle mucho interés a ensenarle
porque yo ya no lo sabia. Y de hecho, J [su hijo] no ha tenido la suerte de que un
maestro le ayude a salir de ahi, hasta ahora en quinto que trataron de hacerlo pero
él no se presto. Pero si, si hubo bastante cambio en la escuela, sobre todo en

matematicas que es lo que mas se les dificulta a los nifios (EP3).

La participacion en las TMD logré atender ese interés inicial al mismo tiempo que

incrementd su motivacién por apoyar en el aprendizaje de otros nifos y nifias de la escuela,

con la finalidad de mejorar en matematicas mediante AEE como las TMD, las siguientes

citas dan cuenta de ello:

PS: oye V' y por ejemplo esto que nosotros venimos, ¢tu no lo podrias lanzar para

los nifios que estan rezagados?

V: mira esta actuaciéon como tal, la pensé para personas adultas, porque silas mamis
se suman, yo ya sé que si tu nifio se rezaga, ya sé que cuento contigo para que tu

también lo ayudes.
PY: desde casa

V: desde casa, pero la escuela también tiene algo que se llama biblioteca tutorizada
que es como un club de tarea, entonces hay mamas voluntarias o voluntarios
externos, otro tipo de voluntarios como universitarios que pueden venir a ayudarles,
ahi el tnico tema es el horario, pero hay mas personas que tiene horarios diferentes

y pueden venir

(...

PY: si porque la verdad pobres chamacos, si uno dice jay! Digo a mi no me califican
ni nada, pero ellos con la presion de tener una calificacion y luego tener que
entenderle (TMD_Mex_10).

252



UNIVE
BARC

RSITAT e CAPITULO 9. APRENDIZAJE INSTRUMENTAL DE MATEMATICAS MEDIANTE
ELONA LAS TMD: INCLUSION EDUCATIVA DE LAS MUJERES

Asi mismo, el lograr aprender matematicas y apoyar a sus hijos e hijas en casa les mantenia

motivadas en continuar asistiendo e involucrandose en la escuela. En la siguiente cita, el

voluntario entrevistado explica este efecto motivador y el impacto en el aprendizaje también

de sus

hijos manifestado por una de las participantes:

A: Ella expresaba como para le era super importante porque se sentia mejor,
aprendia mas, se sentia como con un reto que ella superaba, pero ademas le
ayudaba para apoyar a su hijo y decia que justamente coincidia que gran parte de
las cosas que veiamos ahi, se las encargaban las maestras de tarea a su hijo,
entonces ahora ella podia sentarse con el a explicarle y a ayudarle a entender. Me
encantaba porque ella decia “bueno, yo no sé si ésta es la manera en la que te lo
explica la maestra en tu salon, pero ésta es la manera en como yo lo entend/”,
entonces le explica de una nueva manera y el nifio lo entendia. Ella llegaba muy
motivada porque su hijo habia entendido algo que ella le habia explicado y era
gracias a que ella habia estado en la tertulia matematica (...) El impacto académico
en ellas fue evidente y ademas hubo impacto indirecto en el hijo de la persona que
asistia, ese es un segundo impacto académico que también fue muy importante en

el aprendizaje de matematicas (EP5).

Interactuar con otras madres y maestras permitia aprovechar el espacio de dialogo

igualitario de las TMD para resolver dudas y contribuir de manera directa en la comprension

de los contenidos matematicos que estaban siendo estudiados por sus hijos e hijas en las

clases:

PY: tengo una duda, a mi hijo le dejaron un trabajo en que le dije perdéname hijo no
sé, decia 48 nifios lo dividié la maestra en sextos y me atoré, no supe y me dije

;como le hago a eso?

M3: decia algo asi el problema, porque a R[su hijo] también le costo trabajo, es que
van juntos mi hijo y el de la sefiora, y le decia a ella que me esta sirviendo mucho
esto porque luego uno les explica y ya les explica uno directo con la operacién pero
de manera concreta no se los explicamos y éste era un problema que decia algo asi
como: era un salén de 36 alumnos y la maestra repartié chocolates solamente a un
octavo del grupo y un sexto se quedo sin chocolates, o sea, te pedia sacar las dos

fracciones pero ademas te pedia un dato que no mencionaban ahi. Entonces los
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nifios todavia no lo tienen bien cimentado porque no volvieron a practicarlo en clase

y con una vez que lo hagan pues tampoco se les va a quedar (TMD_Mex_03).

Por otro lado, el funcionamiento de las TMD permite que el contenido que se explora
mediante la lectura dialégica de textos matematicos sea ampliado con otras necesidades
sentidas por las participantes. Propiamente, en algunas de las sesiones de las TMD de la
Escuela Primaria de la Ciudad de México, los temas de debate que se suscitaron fueron
vinculados con la explicacion de otros temas especificos del curriculo de educacion
matematica de las hijas e hijos de las participantes. Esto dio la posibilidad que, mediante la
colaboracién y la solidaridad, se generaran apoyos para promover un mayor entendimiento
de determinados temas matematicos que luego les permitieran a las madres de familia
participantes trasladar a sus hogares y ayudar a sus hijos e hijas a comprender y aprender.
Cabe resaltar que, a partir de la diversidad de las interaccione promovidas en estos
espacios, las participantes no so6lo podian ser capaces de comprender el contenido en
cuestién, sino de desarrollar algunas habilidades especificas también en sus hijos e hijas
como lo es la argumentacion de sus ideas a partir del razonamiento matematico. La

siguiente cita, describe una interaccion de este tipo:

V: Hoy vamos a ver la tarea del hijo de S para apoyarle, basicamente son series
y sucesiones, les voy a agradecer mucho que podamos investigar en casa que es
una serie y que es una sucesion... pero de momento, lo que estan haciendo con J
es por ejemplo esta serie [anotada en la pizarra] y lo que yo entiendo es que a través
de sumas y restas o tal vez a través de divisiones o multiplicaciones hay cierta

relacion

(...

V2:y justo, asi como lo esta explicando, para explicarle a los hijos para que les
quede mas claro como encontrar la secuencia y antes de explicarles, seria
importante si la respuesta es incorrecta preguntarle al hijo porqué puso ese

numero...

PY: cémo llegé a esa respuesta, cual es su deduccién ;no? Para poder

identificar también esa parte

PS= exacto (TMD_Mex_10).
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9.2.3 Motivacion por volver a reincorporarse en la educacion formal

Una de las preguntas centrales planteadas en esta investigacion es ¢La participacion en

as TMD motiva a la reincorporacion en la vida académica de las mujere n titulacion? Las

entrevistas realizadas han sido el principal mecanismo de recoleccion de informacion para
aproximar la respuesta a esta interrogante. Antes de exponer los resultados encontrados
respecto a esta pregunta, es importante reiterar que las TMD, al ser una AEE, desde su
conceptualizacion ya se encuentra orientada a la inclusién y cohesién social desde la
educacioén (Flecha, 2015). Por lo tanto, sea cual sea el contexto de su implementacion, el
impacto en la mejora de los resultados sucede. Este antecedente cientifico es bajo el que
se sustenta esta investigacion y es la razén por la cual no se trata de un disefo experimental
sino de una investigacion de corte comunicativo (Gomez, et al., 2006) que ha buscado

constatar el efecto de una aportacion cientifica en determinado contexto.

Este antecedente ha sido relevante en el analisis, ya que algunas de las personas
participantes de la investigacion, cuentan con conocimiento y experiencia amplia en AEE.
Como lo son varias de las mujeres de la Escuela de Personas Adultas de Barcelona, el
voluntariado dinamizador de las TMD vy el personal encargado de la gestién educativa en
ambas Comunidades de Aprendizaje estudiadas. Esta experiencia permite visualizar un
potencial de inclusion educativa para las mujeres adultas no escolarizadas y sin titulacion
académica mediante su reincorporacién en la vida académica. En la siguiente cita el
voluntario moderador de las TMD en la Escuela Primaria de la Ciudad de México da cuenta

de estas posibilidades:

A: Ahora, ademas del aprendizaje que estan teniendo ahi, yo creo que pueden
tener, no sé si lo han hablado, impacto en que ellas continien su propio
trayecto formativo. Es decir, que si no han concluido la primaria la concluyan
porque es muy posible porque se encuentran en un espacio en el que ellas se
sienten motivadas a aprender y se les veia muy contentas, ademas no faltaban, se
les veia contentas. Entonces es posible que eso derive en que ellas después
continué su propia certificacion de la primaria, de la secundaria o incluso

mucho mds. Yo creo que si, por supuesto que si (EP5).

Adicionalmente a la visualizacién de este potencial inclusivo de las TMD, algunas de las

participantes manifestaron un interés explicito por retomar su vida académica y seguir
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desarrollandose académicamente. La siguiente cita corresponde a una de las mujeres

participantes de la TMD de la Escuela Primaria de la Ciudad de México:
E: ;te interesa continuar con tus estudios?

K: si, de hecho, ya me habian dicho que me inscribiera a la prepa, ahorita con ella
que va a entrar a la prepa, es cuando uno quiere hacer las cosas. Porque pues
ahorita que ella [su hija] entra a la prepa, es preocupante que, a lo mejor uno se
enfoca mas en los hijos y dejas lo demas, ya no haces nada por ti, que es lo que
deberiamos de hacer, pero no lo hacemos ;no? (...) si, si quiero, porque de hecho

estaba viendo unos anuncios de estudiar para Asistente educativo (EP3).

Asimismo, identifican los recursos con los que cuentan que les haran posible esta
reincorporacion y la reconfiguracién de su rol como madres que les permite conciliar su

propio desarrollo académico con el de sus hijos e hijas:

PK: Tenemos laptop y tenemos internet entonces lo podemos aprovechar, eso
de que a lo mejor estas en el internet y no haces nada, sino que nada mas pierdes
el tiempo, entonces quiero que ahora que ya ella esté en la prepa pues ya también
yo hacer algo, aprovechar para no desperdiciar mas el tiempo (...) Quiero empezar
a estudiar eso. Le dije a ella, bueno yo creo que alla voy a estudiar... y le dije a mi
hermano, [hace referencia a la reaccién de su hermano] “bueno es que ahorita no
frabajas mucho porque tienes que estarlos cuidando, pero algun dia van a crecer’ y
¢cluego?, mis hijos ya estan creciendo, ya van saliendo. “Pero ya cuando crezcan ya
vas a poder trabajar de tiempo completo” Pero yo digo no, mejor no me espero a
eso y empiezo a trabajar desde ahora. Y por eso es por lo que estaba viendo eso
de estudiar para asistente educativo. Estaba yo pensando eso. Tenia como
pensando que quiero estudiar para poder hacer algo, asi como tu dices, a la
par con ella poder estudiar. No quedarme asi nomas viendo a ver como

avanzan (EP3).

Propiamente en el campo de las matematicas, la siguiente cita muestra la motivacion por
seguir avanzando en el conocimiento de esta asignatura para adquirir una “vision mas

amplia” mediante las matematicas:
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PK: si, si me interesa, me amplia también la visién de para que nos sirve, si estoy
en un nivel pues me gustaria avanzar para seguir aprendiendo, no quedarme alli,

sino aprender mas y mas (EP3).

En las siguientes citas, otras dos de las participantes también exponen su interés por
continuar avanzando y certificando su formacién. Sin embargo, algunos temores
relacionados con las barreras estructurales que han confrontado a lo largo de su vida siguen

estando presentes y les influyen en tomar la decisién de continuar:
E: ¢;tu si tienes intencién de continuar con la prepa?
PY: pues si me gustaria, aun me da cosita, me da miedito, pero estaria bien
E: en qué radica tu temor por regresar a la prepa

PY: yo creo que el tiempo, luego me cae trabajo y en realidad creo que ese es el

conflicto hallar el tiempo (EP1).

Por otro lado, en las entrevistas también se identificaron barreras de indole subjetivo
relacionadas con actitudes negativas como la desidia o pereza. No obstante, es
precisamente mediante la participacion constante en espacios dialégicos de aprendizaje

que se logran transformar estas actitudes:

PI: me da flojera, pero ya cuando estoy ahi se me quita (...) Yo también quiero hacer
la escuela biblica como PY [su hija] (EP2).

Algunas de las participantes entrevistadas no consideran posible la reincorporacion a la
vida académica, de manera que valoran a las TMD como una oportunidad de continuar

aprendiendo y desarrollandose en matematicas y en otros aspectos claves para su vida:

PS: No asi mucho de pensar en regresar, porque la economia no esta como para
que yo regrese a una escuela, no hay como te puedas mover, o comen tus hijos,
o compras materiales. Entonces pensar en volver a la prepa es dificil. Por eso
para mi es valioso que la escuela de los cursos, ahora si que con eso no tienes que
gastar lo que no tienes y te estan regalado tu tiempo y no te estan cobrando. Que la

escuela siga ofreciendo este espacio (EP4).
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Esta ultima cita pone de manifiesto que las TMD representan una oportunidad educativa
para las mujeres adultas no escolarizadas y sin titulacion académica en el marco del

funcionamiento de los centros educativos como Comunidades de Aprendizaje.
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10.1 Las Tertulias Matematicas Dialdgicas para el Aprendizaje de las

Mujeres Adultas no escolarizadas vy sin titulacion académica

Esta investigacion se considera como una contribucion en relacion con el desafio de
inclusion e igualdad educativa en el aprendizaje de las matematicas para las mujeres

adultas no escolarizadas y sin titulacién académica.

Tal como se puso de manifiesto a lo largo de los primeros dos capitulos de este documento,
a nivel global persiste la necesidad de identificar actuaciones educativas basadas en
evidencia que posibiliten el ejercicio del derecho a una educacion de calidad para todas las
personas. En paralelo a esta necesidad, coexiste la necesidad de una educacion igualitaria
para hombre y mujeres. Tanto las estadisticas de los estudios implementados por los
organismos internacionales (UNESCO; ONU; OCDE) como investigaciones cientificas
multidisciplinarias continuan alertando sobre la desventaja de las mujeres en el ejercicio de

su derecho a la educacion.

Son las mujeres quienes enfrentan mayores dificultades de acceso y permanencia en los
sistemas educativos. Esta investigacion, sin haber pretendido inicialmente poner el acento
en esta situacion de injusticia social, ha logrado constatar a partir de los testimonios de las
mujeres participantes una lamentable realidad de exclusién, violencia de género y
desigualdad educativa. Tal como se expuso, ha sido en el contexto mexicano, en una ciudad
que podria considerarse prospera y vanguardista, en donde esta investigacion a recogido
parte de la historia de marginacion y lucha que muchas mujeres viven diariamente. Muchas
de estas realidades permanecen invisibles ante datos que pueden desconcertar y no revelar
lo que hay mas alla de tasas de alfabetizacion, indices de eficiencia terminal o de abandono
escolar. Las mujeres siguen siendo quienes sufren mayor exclusién educativa y, en lo que
concierne a esta investigacion, se pudo comprobar que esta exclusion esta revestida de

violencia de género y deficiencias en los sistemas educativos.

En lo que respecta al aprendizaje de las matematicas, este estudio ha permitido profundizar
sobre la reflexion en torno a los procesos de alfabetizacién desde un enfoque mas amplio.
En donde las habilidades que permiten a las personas participar activamente de la sociedad
de la informacién van mas alla de lectura y la escritura. Las habilidades y competencias
matematicas han sido tenido siempre un papel importante en el desarrollo social,

economico y cientifico, pero hoy en dia es posible detectar una mayor generacion de
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estrategias educativas a nivel global para garantizar que el aprendizaje de las matematicas
sea una constante a lo largo de la vida y haga posible una participacion mas critica de las

personas en la sociedad.

Nuevamente, en lo que refiere a la educacion matematica de las personas adultas, las
mujeres mantienen la desventaja. Al analizar cifras y estadisticas globales es notable que
la participacién de las mujeres en la educacion matematica y en el progreso cientifico de
esta area de conocimiento contintia siendo limitada y, en todo caso, inferior a la de los
hombres (UNESCO, 2019).

Al tomar en cuenta lo expuesto en estos parrafos es que se puede afirmar la pertinencia y
relevancia de ampliar el conocimiento cientifico sobre aquellas actuaciones educativas
representan una oportunidad de inclusion para mujeres adultas en el aprendizaje de las
matematicas y lograr que este tipo de conocimiento contribuya a su empoderamiento y uso
critico de estos aprendizajes en sus vidas, permitiendo que sus realidades puedan

transformarse positivamente.

Estas AEE estan en el marco de las Comunidades de Aprendizaje en donde todas las
personas aprenden y en donde las mujeres adultas no escolarizadas y sin titulacién

académica pueden aprender matematicas.

La metodologia comunicativa planteada para esta investigacién a permitido atender los
objetivos previstos y profundizar en el estudio de las Tertulias Matematicas Dialdgicas y los
elementos transformadores que promueven el aprendizaje de las matematicas en las
mujeres adultas con las caracteristicas mencionadas. Asi como, identificar las barreras o
elementos exclusores que limitan estos aprendizajes. Al mismo tiempo, esta investigacion
ha logrado ampliar el conocimiento existente acerca de las Tertulias Matematicas
Dialdégicas en si mismas. Los resultados presentados en el capitulo siete, suman a las
aportaciones cientificas (Diéz-Palomar, 2004; 2017; 2019) que ya dan cuenta del impacto
de esta Actuacién Educativa de Exito (AEE) en personas adultas, particularmente, en
mujeres no académicas. El haber analizado el caso de la Escuela Primaria de la Ciudad de
México, ha permitido comprender cémo se gestiona y desarrolla esta AEE en un contexto
escolar cultural, social y organizacionalmente distinto al contexto catalan de la Escuela de
Personas Adultas de Barcelona, el cual, hasta ahora, ha sido el mas investigado. La

experiencia de las TMD en la Ciudad de México constata la universalidad y transferibilidad
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propia de una AEE prescrita en el proyecto INCLUD-ED (2006 - 2011) al mismo tiempo que
representa una experiencia adicional que da cuenta de las particularidades de las TMD en

grupos de mujeres con caracteristicas, intereses y motivaciones distintas.

En la misma linea, el estudio de las TMD realizado puede ser un aliciente al interés cientifico
para continuar explorando esta AEE en el marco de la educaciéon matematica de personas
adultas. Asimismo, esta investigaciéon puede ser el punto de partida para analizar el
funcionamiento e impacto en el aprendizaje de las matematicas de las TMD en poblacion
estudiantil desde los niveles basicos de formacién hasta el nivel superior. Por otra parte, los
principios dialégicos que sustentan a las TMD representan un potencial valioso en los
procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas. La base didactica descrita con
amplitud en el capitulo tres de este documento también puede dar pauta a continuar el

estudio de esta actuacion desde un enfoque pedagadgico.

Como ya se menciond, el estudio preliminar del funcionamiento de las TMD en los dos
casos analizados ha sido el precedente del resto del analisis de informacion e identificacion

de hallazgos.

A continuacién, se puntualizan los aspectos detectados en el marco de los resultados de

esta investigacion que dan respuesta a las preguntas de investigacion planteadas.

Las Tertulias Matematicas Dialogicas hace que las mujeres sin titulacion académica
aprendan matematicas

Las mujeres participantes de esta investigacién provienen de trayectorias de exclusion
educativa, no estan escolarizadas, no cuentan con titulaciéon académica y no lograron
concluir su formacién basica obligatoria. Estas mujeres lograron aprender matematicas,

estos aprendizajes se manifestaron en competencias tales como:

. Comunicacion y uso de lenguaje matematico: esta investigacién presenta
evidencias de la incorporacion de un lenguaje matematico en sus practicas de vida
cotidiana y en la argumentacion o formulacion de situaciones matematicas. Lo cual
da cuenta no solo de una apropiacion de tecnicismos matematicos sino de una
comprension que permite la aplicacion de este lenguaje y la comunicacion de ideas

mediante el mismo.
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Il. Interpretacion y representacion matematica. La investigacién ha demostrado
que las participantes ampliaron sus conocimientos matematicos a medida que se
mantuvieron implicadas en las TMD. Estos conocimientos progresaron en
habilidades de interpretacion de los problemas matematicos. Cabe mencionar que
algunas de las mujeres participantes se encontraban en un nivel de alfabetizaciéon
muy incipiente, de manera que su capacidad de interpretacién de los problemas fue
mejorando en la misma medida que sus capacidades de compresién lectora y
escritura también mejoraron. Los principios del aprendizaje dialégico que sustentan
el funcionamiento de las TMD se identificaron como la clave para la generacion de
estos aprendizajes y mejora en las competencias matematicas que se manifestaron
en las interacciones analizadas. La diversidad de interacciones, el dialogo igualitario
y las altas expectativas facilitaron el desarrollo de las competencias y habilidades
matematicas enunciadas. En el caso de la habilidad de representacion matematica
fue posible detectar la relevancia de la inteligencia cultural que cada una de las
participantes fue aportando. La diversidad de experiencias y formas de aproximar el
entendimiento de los problemas o procedimientos matematicos bajo distintos
métodos conllevo una resignificacion de la matematica, la cual pas6é de ser una
asignatura rigida a una rama de conocimiento flexible en la que la creatividad, la

intuicion y el pensamiento critico estan altamente presentes.

lll. Matematizacion y uso de las matematicas. Se ha podido constatar que las
TMD impactan en la capacidad de visualizar las matematicas en un fenébmeno o
situacion de la vida. Las reflexiones derivadas de la lectura dialdgica de los distintos
textos, el intercambio de experiencias e interpretaciones diversas que emergieron
en cada una de las sesiones, fueron proporcionando una “mirada matematica” cada
vez mas aguda y precisa en las mujeres que participaron en estos espacios
dialégicos. En cada sesion se fueron manifestando ejemplos y anécdotas de la vida
cotidiana en las que las mujeres participantes dieron cuenta de la forma en cémo
los aprendizajes adquiridos se ponian en practica en diversos momentos de sus
vidas. Los ejemplos van desde sus actividades econdémicas, hasta
reinterpretaciones de situaciones politicas, comerciales e incluso religiosas [en
multiples ocasiones se hizo referencia a pasajes biblicos que cobraban un

significado diferente cuando se comprendian los conceptos matematicos inherentes
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a las narraciones, como las unidades de medida o el valor del dinero en esa épocal.
La visualizacién de las matematicas en el trabajo desde la confeccion de ropa hasta
el tefdido del cabello, las mujeres expresaban, describian la forma en que las

matematicas estan presentes en el entorno.

Si bien, el disefio de la investigacion no considero pruebas de conocimiento especificas,
estos aprendizajes se hicieron latentes en las interacciones y en el discurso analizado.
Durante todo el periodo de recogida de datos esta adquisicion y mejora de aprendizajes
estuvo presente. Vale la pena resaltar, dado que, aunque la fase de recogida de informacién
concluyo en el periodo descrito en el capitulo seis, las TMD continuaron organizandose y
ejecutandose en ambos casos de estudio. De manera particular, se mantuvo el seguimiento
y la participacion en las TMD de la Escuela Primaria de la Ciudad de México, por lo que
existe la factibilidad de que, en futuras investigaciones, la permanencia o evolucién de estos
aprendizajes pueda estudiarse y evaluarse a modo de comprobar el efecto a largo plazo de

la participacion en este tipo de espacios.

Elementos transformadores de las Tertulias Matematicas Dialbégicas para el logro del

aprendizaje de las matematicas en mujeres adultas sin titulacion académica

La metodologia de investigacion comunicativa bajo la que se ha anclado esta investigacién
hizo posible la deteccién y estudio de los elementos exclusores y transformadores
presentes en las TMD. Este tipo de analisis efectuado ha permitido enunciar barreras para
el aprendizaje de las matematicas y el funcionamiento adecuado de las TMD. Asimismo,
los elementos transformadores detectados han sido aquellos que hacen posible superar
dichas barreras y favorecer el aprendizaje y la inclusiéon educativa de las mujeres no
académicas y sin escolarizacion que participaron de las TMD.

Es a partir de los resultados obtenidos que es posible llegar a las siguientes conclusiones
respecto a aquellos elementos transformadores de las TMD que permitan que las mujeres
adultas no académicas aprendan matematicas:

a) El funcionamiento de las TMD basado en los principios del aprendizaje dialégico y
desde un enfoque didactico de Educacién Matematica Realista (Freudenthal, 2012)
hace posible el aprendizaje y desarrollo de habilidades y competencias matematicas en las

participantes.
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b) Las interacciones dialégicas y relaciones basadas en solidaridad y altas
expectativas que se promovieron en las TMD hacen posible la transformacion de
actitudes negativas y contribuyen a la superacién de la ansiedad matematica
(Ashcraft, 2002). A su vez se transforman creencias y estereotipos sobre la propia identidad
hacia el aprendizaje de las matematicas, esto es, a medida que las participantes fueron
adquiriendo mas y mejores aprendizajes en matematicas, manifestaron mayor seguridad,
confianza y un autoconcepto e identidad distinta hacia esta asignatura, declarandose como
personas capaces de usar y disfrutar la “belleza” de las matematicas.

c) Las TMD estudiadas se organizan y desarrollan en centros educativos que
funcionan como Comunidades de Aprendizaje, esto representa un elemento
transformador ya que las personas que participan en las TMD de las Comunidades de
Aprendizaje saben que las puertas de estos centros estan abiertas para el aprendizaje de
todas las personas, saben que sus voces seran escuchadas y tomadas en cuenta y que en
estos espacios pueden sofiar y participar para lograr estos suefos. Este hecho incluye
favorablemente en el desarrollo de las TMD, por multiples razones: se permite la
participacién de voluntariado que agrega diversidad y excelencia a partir de su inteligencia
cultural, se organiza de manera solidaria al serivicio de las familias y la comunidad, existe
un ambiente dialdgico igualitario y se facilitan los espacios y recursos para el desarrollo de
AEE. Todo esto contribuye a que las TMD funcionen de una mejor manera. No obstante, se
han tenido evidencias de TMD realizadas en contextos educativos que no son
Comunidades de Aprendizaje, vale la pena explorar cuales son las carateristicas de esta
actuacion educativa otros tipos de centros educativos.

d) Las TMD son una AEE que, en el marco de la educaciéon de personas adultas,
promueve el aprendizaje a lo largo de la vida y oportunidades de aprendizaje matematico
sin restricciones de edad, género, condicién social, étnica o de cualquier otro tipo. Es una
AEE en donde todas las personas pueden participar y aprender sin necesidad de un
conocimiento experto en matematicas.

e) Las obras clasicas matematicas permiten que elevar entendimientos vy
expectativas en el aprendizaje. Mediante la construccidén colectiva de significado es
posible comprender conceptos y procedimientos matematicos complejos que luego se
trasladan a situaciones de la cotidianiedad, al mismo tiempo que se despierta el espiritu
critico y reflexivo de las participantes cuando se descubre a partir de la lectura dialdgica la

forma en como las matematicas permiten ordenar y comprender mejor el mundo. Otro
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aspecto destacado es que el debate de obras matematicas también conllevo reflexionar

sobre las y los autores de manera que las matematicas se fueron comprendiendo de una

manera mas humana y menos abstracta ya que, como todas las ciencias, surgen de las

personas, luego entonces, estan estos conocimientos estan al alcance del resto de la

sociedad.

Empoderamiento de las mujeres participantes de las Tertulias Matematicas Dial6gicas

para convertirse en agentes activos en el uso critico de las matematicas en sus vidas

Los resultados expuestos en esta tesis permiten concluir que la participacién en las TMD

contribuye al empoderamiento de las mujeres no escolarizadas y sin titulacién académica

en distintas formas:

Se muestra efectivamente que las participantes manifiestan un empoderamiento
hacia el uso critico de las matematicas dado que ellas mismas se identifican como
personas mas activas e informadas por sus conocimientos y competencias
matematicas.

Los hallazgos dan cuenta de una mayor disposicion al uso de las matematicas e
incremento en su motivacién por el aprendizaje de esta ciencia.

Para el caso de la Escuela Primaria de la Ciudad de México, el empoderamiento
también se evidencié mediante la participacién educativa, decisoria y evaluativa de
las mujeres en otros espacios de la escuela. Al mismo tiempo, se promovieron
actividades de aprendizaje de las matematicas para las y los estudiantes, las cuales
fueron organizadas y ejecutadas por las mismas participantes, mostrando una
mayor confianza en si mismas y un compromiso por el aprendizaje de los nifios y
nifas del centro escolar. Adicionalmente, la participacion de las mujeres en las TMD
tuvo impacto en el aprendizaje de sus hijos e hijas ya que lograron contar con
mejores herramientas y conocimientos para apoyarles en sus deberes y actividades
de estudio de las matematicas. También se implicaron en otras AEE como en los
Grupos Interactivos y Tertulias Literarias Dialdgicas, en las Comisiones Mixtas del
colegio y en otras actividades extracurriculares. Por otra parte, las participantes
dieron cuenta de una mejoria en las relaciones con el profesorado, en la cual, se
sentian mas comodas y confiadas de poder acercarse a resolver dudas o incluso
plantear alternativas didacticas para fomentar el aprendizaje de las matematicas en

los grupos escolares en donde estudian sus hijos e hijas.
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Motivacion de las mujeres participantes de las Tertulias Matematicas Dialogicas para

reincorporarse en la vida académica

Respecto a la motivacion de las mujeres participantes de este estudio por reincorporarse a
la vida académica, los resultados no permiten llegar a conclusiones determinantes. Algunas
mujeres entrevistadas expusieron su interés por finalizar su educacion basica y buscar
acceder a la secundaria, bachillerato e, incluso, una formacién de nivel superior
universitario. No obstante, el alcance de la investigacion y el espacio temporal de la
recogida de datos no ha hecho posible dar seguimiento a estas motivaciones a modo de
constatar que, efectivamente alguna de ellas se ha reincorporado al sistema educativo. No
obstante, de manera unanime todas las participantes dieron cuenta del valor que le otorgan
a las TMD como espacios de formacion dialogica.

El hecho de que existan Comunidades de Aprendizaje que ofrezcan aprender matematicas
a través de las TMD, cuyos horarios y estructuras estan basados en la disponibilidad de las
y los participantes, es altamente valorado por estas mujeres. Asi mismo, remarcan el papel
del voluntariado en ofrecer su tiempo y participar de manera solidaria para aprender
conjuntamente. Esta experiencia pone el acento en las amplias posibilidades de aprendizaje
y formacion continua que representan las Comunidades de Aprendizaje en contextos
formales y no formales de educacion.

Por otro lado, es de suma importancia resaltar que, al margen de sus propias trayectorias
educativas, las mujeres entrevistadas en este estudio expusieron con claridad que no
prevén que sus hijos e hijas pasen por la misma historia de exclusién que ellas. De manera
enfatica, estas mujeres expresan que no conciben las mismas ideas sexistas, violentas y
reproduccioncitas que en su momento estuvieron presentes en sus trayectorias escolares.
Ellas visualizan que la educacion es clave en la vida de sus hijos e hijas, particularmente
de sus hijas, y manifiestan confianza en que cuanto mas avancen en sus trayectorias

académicas mejores oportunidades de vida podran estar al alcance de sus hijos e hijas.
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10. 2 Lineas de Investigacion Futuras

Existen varias rutas por las cuales las aportaciones presentadas en esta investigacion
podrian tener continuidad y despertar el interés cientifico.

En principio, se considera relevante continuar el estudio de las TMD en contextos
educativos diversos. De momento, las investigaciones realizadas han coincidido en ser en
entornos de educacion de personas adultas, por lo que existen oportunidades de
investigacion sobre la forma en como se organiza esta AEE en ambientes de educacion en
donde las y los estudiantes sean menores de edad. Asimismo, tal como se ha expuesto, no
existe un listado puntual de obras clasicas matematica como si lo hay de obras clasicas de
literatura universal. Por ello, futuros proyectos de investigacion podrian centrarse en la
conformacion de este listado validado por la comunidad cientifica internacional. Este mismo
tema interpela a la necesidad de adaptaciones de obras matematicas a publicos infantiles
y juveniles, de manera que el conocimiento matematico no se restrinja sélo a profesionales
0 académicos de esta area.

Otro aspecto directamente vinculado con el funcionamiento de las TMD es la profundizacion
sobre sus caracteristicas didacticas, es decir, la pertinencia de esta actuacién en el ambito
de la pedagogia de las matematicas en todos los niveles educativos desde infantil hasta
superior. Esto implica evaluar de manera rigurosa si mediante las TMD se puede asegurar
mejor el aprendizaje de determinados contenidos curriculares en comparacion a otras
practicas pedagdgicas o didacticas.

Un ultimo aspecto para investigar para el futuro es el efecto de las TMD como “antidoto”
para la ansiedad matematica. Si bien, esta investigacién da cuenta de que las mujeres que
participaron lograron superar miedos y actitudes negativas hacia esta asignatura, vale la
pena ampliar el estudio sobre este efecto en particular y contribuir a superar esta importante
barrera para el aprendizaje que muchas personas y estudiantes confrontan.

Por otra parte, y en cuanto a la inclusion educativa se refiere, esta investigacion pretende
abrir camino a mas estudios centrados en la participacion y la inclusién educativa de
mujeres adultas que se no lograron concluir su formacion académica. Como se mencioné
en los capitulos iniciales, existen multiples esfuerzos globales por prevenir el abandono
escolar de las nifias y mujeres, sin embargo, esta investigacion se centra en subsanar un

problema que ya estd siendo afrontado por muchas mujeres, madres y trabajadoras,
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aquellas personas que estan fuera del sistema educativo y que no han logrado reingresar
al mismo para finalizar su educacién o progresar en ésta.

Esta investigacién ha demostrado que las TMD representan una oportunidad de inclusién y
formacion de calidad para estas mujeres, no obstante, es necesario y justo continuar
analizando mas actuaciones educativas que hagan posible la inclusion de todas las
personas desde espacios educativos formales o informales.

Finalmente, se considera importante continuar el estudio del papel preventivo hacia la
violencia de género que puede generarse a partir de la participacion de las mujeres en

espacios de formacion dialdgica.
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