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CARIA DEL DIRECTOR

A ALFABETIZACION es una tarea humana sujeta concepciones distintas a lo

largo del tiempo. Su definicién, o conceptualizacién, no es la misma en

1950 que en el afio 2000, por la sencilla razén de que se modifica no sélo la
realidad social y comunitaria, sino también la vision que de ella se tiene para propo-
sitos educativos. De esta manera, es imprescindible identificar la alfabetizacién, en
el contexto de la educacion de jévenes y adultos, de acuerdo a las condiciones impe-
rantes en la sociedad en que se realiza. Si bien el acceso a la lectura y la escritura se
acompafl6 siempre con el aprendizaje de las acciones de sumar y restar, multiplicar
y dividir, hoy suele hablarse genéricamente de la necesidad de introducir a los jove-
nes y adultos en el conocimiento de las Matematicas. Podria pensarse que en el
fondo es lo mismo, pero quizd sea necesario identificar esta ultima denominacién
como una educacién interesada en ofrecer algo mas que el manejo de las cuatro
operaciones bésicas.

Este numero de Decisio estd dedicado a analizar los problemas y aspectos refe-
ridos especificamente a la ensefianza de las Matematicas para jévenes y adultos. Su
lectura permite tener una visiéon de conjunto de este importante problema, a partit
de los doce planteamientos que aqui se ofrecen, que si bien en algunos articulos se
tratan de problemas que pueden calificarse de similares, puede afirmarse que en
todos el lector tiene la posibilidad de acercarse a aspectos diversos de indudable
importancia.

En la mayor parte de los trabajos de este numero se hace explicita la importan-
cia de tomar en cuenta los conocimientos con los que llegan los jévenes y adultos al
aprendizaje de las matematicas, pues la vida misma se encarga de enfrentarlos a
situaciones que exigen la comprensién de los procesos matematicos en los que
estan insertos, para comprar, vender, pagar servicios, etcétera. Pero los procesos de
enseflanza de las Matematicas exigen no descuidar la posibilidad de que lo aprendi-
do no se integre en forma paralela, y separada, de esos conocimientos matematicos
que de alguna forma ya poseen, aun en ocasiones en forma inconsciente, pues eso
que se aprende exige necesariamente un proceso de razonamiento que muchas ve-
ces no esta presente en la practica cotidiana.

Todo proceso educativo, tanto el que se realiza con personas que ingresan a la
escuela en la edad escolar correspondiente, como el dedicado a jévenes y adultos.
Implica el acceso y utilizacién del razonamiento, pero es evidente que los caminos y
métodos para cumplir el acto educativo son diferentes si se trata de nifios o de
adultos. En relacion a las Matemiticas es evidente que la enseflanza para unos y
otros debe responder a las necesidades en cada caso, pues el aprendizaje también es
distinto. Y aqui surge una pregunta inevitable, referida a los procesos de abstraccion
de que es capaz el estudiante adulto de Matematicas, y si esa capacidad es igual en
un adulto joven, maduro o mayor.

Otro problema que también debe tomarse en cuenta es el del aprendizaje del
valor que tienen los digitos segin su ubicacion en una cifra donde se conjuntan
varias para realizar la suma o la resta. Desde esta interpretacion grafica hasta los
procesos mas complejos donde se puede utilizar una computadora, para la educa-
cién de Matematicas a distancia en educacion secundaria para jovenes y adultos, la
diversidad de problemas muestra lo complejo de un proceso educativo en el que
adquiere importancia fundamental la necesidad de que el proceso mismo, asi como
los materiales disefiados para ese propdsito, no excedan la capacidad del adulto y le
permitan su incorporacién a etapas superiores en su educacion, en vez de llevarlo a
abandonar ésta por los problemas cuya solucién le resulta imposible.

Son muchos y todos importantes, los aspectos relacionados con la ensefianza de
las Matematicas para jovenes y adultos. Agradecemos a los autores de los trabajos
aqui publicados, de Brasil, Colombia, Argentina y México, su valiosa contribucién
que hizo posible la realizaciéon de este numero y especialmente a la editora invitada,
maestra Alicia Avila Storer, responsable de la obtencién de todos estos trabajos.

Alfonso Rangel Guerra
Director General



Carta del editor
a los lectores y colaboradores de Decisio

Queridos amigos:

Deseamos compartir con ustedes una buena nueva: estamos recibiendo muchas colabora-
ciones para nuestra revista, de tal manera que la edicion de los nimeros correspondientes
a 2003 esta muy avanzada y la perspectiva para 2004 y los afios siguientes es de mucha
confianza. Me permito incluir abajo un informe sucinto sobre los nimeros tematicos que
habran de aparecer durante este afio y el proximo; creo que les serd muy estimulante a
todos ustedes. Incluyo los correos electronicos de los editores invitados por si desean
comunicarse con ellos. El nombre que aparece entre paréntesis es el de la persona encarga-
da del nimero respectivo dentro del equipo editorial de Decisio en CREFAL.

Formacion de formadores y educacion de adultos.
Carmen Campero ccampero@upn.mx y Tomds Carredn tearreon@crefal.edu.mx
(Diana Franco). oToNo, 2003.

Cultura escrita y educacion de adultos.
Judith Kalman kalman@data.net.mx
(M Gutiérrez-Vazquez). INVIERNO, 2003.

Educacion para la pag y educacion de adultos.
Leonel Zuiga leonel_zuniga@hotmail.com y Gabriela Entiquez genriquez@crefal.edu.mx
(Esperanza Mayo). PRIMAVERA u OTONO, 2004,

Edncacion especial en educacion de adultos.
Stella Maris de Armas stemat(@adinet.com.uy
(JM Gutiérrez-Vazquez). PRIMAVERA u OTONO, 2004.

Consumo y educacion de adnltos.
Martha Elena Montoya marthelena@prodigy.net.mx y Angela Zambrano
ecoangela@yahoo.com (JM Gutiérrez-Vazquez). INVIERNO, 2004 o PRIMAVERA, 2005.

Cindadania y educacion de adultos.
Jesas Canta Escalante jcantu@ife.org.mx e Yvette Nufiez ynubra2000@hotmail.com
(Diana Franco). INVIERNO, 2004 o PRIMAVERA, 2005.

Investigacion participativa y educacion de adultos.
Joaquin Esteva y Javier Reyes cesepatz@prodigy.net.mx
(Cecilia Fernandez). INVIERNO, 2004 0 PRIMAVERA, 2005.

Por supuesto que las fechas son tentativas y el acuerdo con los editores invitados es que el
numero que esté listo primero entra a diseflo e impresion primero.
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También queremos compartir con ustedes alguna de las principales dificultades. El meollo
del problema editorial de Decisio se presenta porque algunos de los autores y/o de los
editores invitados no asumen cabalmente el caracter de nuestra publicacion, su naturaleza,
su estilo, el vacio que viene a llenar y el publico al que esta dirigida. Como en el caso de
cualquier revista, ruego a todos considerar con atencion las instrucciones a los autores que
se encuentran claramente especificadas tanto en las versiones impresas como digitales de
Decisio. De todas maneras, me permito puntualizar:

Lo que Decisio cs:

* Es una revista que socializa saberes concretos y significativos para la accién en educacion
de adultos.

* Intenta fortalecer el proceso de transferencia de los resultados de proyectos de investiga-
cion y desarrollo a la practica educativa con adultos.

* Publica articulos breves, concisos, claros, en lenguaje simple y llano tan libre de tecnicis-
mos como sea posible.

* La estructura de los articulos incluye: Introduccion (planteamiento del problema), Acti-
vidades (los procedimientos seguidos y el contexto en que se trabajo), Resultados (resul-
tados obtenidos y su discusion) y Recomendaciones para la accién (recomendaciones
concretas en forma de una lista numerada). Por supuesto que la utilizacion de esta estruc-
tura puede ser flexible.

* Los articulos no llevan notas al pié de pagina. Incluyen al final tres o cuatro referencias
bibliograficas fundamentales y de facil acceso, con las indicaciones de cémo conseguitlas
(correo electronico, pagina web, direccion postal, etc).

* Esta dirigida a los practicos de la educacion de adultos (facilitadores, asesores, técnicos
docentes, funcionarios y directivos en instituciones oficiales o independientes) para apo-
yarlos en su trabajo y en la toma de decisiones.

Lo que Decisio no es:

* No es una revista dedicada a revisar planteamientos teéricos o metodologicos in extenso.
Ya hay muchas revistas que lo hacen.

* Excepto el articulo que inicia cada nimero, escrito por el editor invitado, Decisio no
publica articulos largos. Tampoco emplea terminologias elaboradas que no sean del domi-
nio de los educadores en ejercicio.

* No publica revisiones bibliograficas sobre un tema ni articulos con numerosas citas o con
referencias a las que el lector no pueda acceder facilmente. Ya hay revistas que lo hacen.
* No esta dedicada a los investigadores, especialistas, expertos y colegas universitarios. No esta,
pues, dirigida a la academia. Ya hay bastantes publicaciones académicas; Decisio no lo es.

Por supuesto que estamos en la mejor disposicion de discutir todos estos puntos con

nuestros lectores, nuestros colaboradores y nuestros editores invitados. Esperamos la reac-
ci6én de todos ustedes.

Atentamente,

JM Gutiérrez-1 dzquez.
Editor.



SABERES

MATEMATICAS Y EDUCACION DE JOVENES Y ADULTOS

Alicia Avila
UNIVERSIDAD PEDAGGGICA NACIONAL / MEXICO
aavila@correo.ajusco.upn.mx

NTRODUCCION. Hace algunos afios es-

cuché decir a un importante fun-

cionario que la ensefianza de las
matematicas a los jévenes y adultos
no ameritaba mucha reflexion, ya que
era tan simple como el hecho de que
"2 + 2 son 4". La misma frase escu-
ché en voz de un joven que se inicia-
ba como alfabetizador y que se acer-
c6 a mi para informarse acerca de las

técnicas para ensefiar la lectura y la
escritura, pues la vida lo habia pues-
to en tal predicamento. La cuestion
puede parecer anecdética y de poco
valor, pero esta lejos de serlo. No es
dificil suponer que lo que mis dos in-
terlocutores tenfan en mente es que
el problema se reduce a comunicar
reglas, procedimientos y definiciones.

Este ejemplo, burdo si se quiere,

es signo de la simplificacién que so-
cialmente se ha hecho del tema y que
alcanza a alfabetizadores y —desafor-
tunadamente— también a quienes
toman decisiones sobre la educacion
de jovenes y adultos. Las consecuen-
cias son profundas. Han impactado
tanto en la calidad de las propuestas
educativas y curriculares que se ofre-
cen a este sector de poblaciéon como

PRIVAVERA 2003 Decisio 5



en lalabor de ensefianza que se reali-
za dfa a dfa en los grupos o circulos
de estudio.

Lalogica del "2 + 2 son 4" mues-
tra su equivoco ante distintos hechos:
por una parte, a la educacion mate-
matica de jovenes y adultos se han
trasladado los modelos y los susten-
tos de la educacion de nifios, a pesar
de que los conocimien-
tos, la experiencia y las
expectativas de unos y
otros son diferentes
(véase al respecto el
articulo de Marifio en
este numero). Pero es-
tos modelos no llega-
ron solos a la educa-
cién de jovenes y adul-
tos, también llegd con
ellos el desencanto y el
desinterés. Fistos se re-
flejan —entre otras
cosas— en la escasa
demanda y el abando-
no prematuro del ser-
vicio educativo. No es
descabellado pensar que
lo que retiene a quienes
ahi contintan, es el va-
lor de los certificados y
no el interés por lo que
se aprende o discute.

LA ENSENANZA DE IAS MATE-
MATICAS DEBE RECONOCER EL
SABER INFORMAL. Hoy, gra-
cias a la investigacion,
sabemos que los jove-
nes y adultos desarro-
llan conocimientos
matematicos en su vida
cotidiana. En este mis-
mo numero, por ejem-
plo, Gelsa Knijnik habla de inteligen-
tes campesinos que miden la tierra
incluso por el tiempo que ocupan tra-
bajandola con un tractor. ILa etnoma-
tematica precisamente nos ha ense-
flado que la matematica es una acti-
vidad propia de los pueblos y nos ha
proporcionado un conocimiento so-
bre cémo las personas aprenden,
pero también nos habla de la necesi-
dad de dialogar con esos saberes
cuando se promueve el aprendizaje
de la "matematica escolar".

6 Decisio privAVERA 2003

Por ello, no es suficiente conocer
al joven o al adulto al margen de la
escuela, no basta con afirmar y repe-
tir que "saben mucho"; también se
hace necesario conocerlos como per-
sonas que buscan vincularse con el saber ma-
temdtico formal. De esto tltimo aun
sabemos poco y por ello no tenemos
respuestas definitivas acerca del como

ayudarlos en su proceso de adquisi-
cion de la matematica escrita. Sabe-
mos, sin embargo, que resulta clave
dilucidar un punto para mejorar la
enseflanza de la matematica escolar:

¢Coémo apoyar el transito del mun-
do del calculo agrafo al mundo de la
escritura matematica, cuyo caracter
convencional y simbdlico resalta es-
pecialmente ante las personas que
han manejado durante muchos afios
un sistema de calculo personal que
no ha necesitado de la escritura? Di-

cho de otro modo: el calculo mental
es un sistema que funciona con unas
reglas que se han probado durante
largo tiempo. ¢Coémo introducir a las
personas al mundo de los procedi-
mientos escritos si las reglas de éstos
contradicen los mecanismos de cal-
culo mental y favorecen la pérdida de
significacion dada por la vinculacion
con el mundo? Mi expe-
riencia en un circulo de
alfabetizacién es que,
para la mayoria de las
personas resulta muy di-
ficil el transito a la escri-
tura matematica conven-
cional, particularmente la
que refiere a los
algoritmos de calculo; lo
que se sabe de antemano
constituye por regla ge-
neral un obsticulo, en el
sentido bachellardiano de
algo que impide aceptar
y comprender lo nuevo.
Orlando Joia plantea el
problema en los siguien-
tes términos:

"[...] los adultos insis-
ten en recuperar, en el
aula, conceptos, procedi-
mientos y nociones mate-
maticas que construyeron
en el espacio cotidiano y
de trabajo, independiente-
mente de lo que sus pro-
fesores les quieren ense-
flat". (Joia; 1997; 27).

Queda mucho por ha-
cer para poder ofrecer res-
puestas curriculares satis-
factorias a los jovenes y
adultos que buscan el servicio de edu-
cacion basica. Las relaciones entre los
dos espacios donde las personas cons-
truyen conocimientos matematicos, el
de la escuela y el de la vida cotidiana,
son complejas. La siguiente frase que
hoy es frecuentemente pronunciada:
"hay que considerar los saberes pre-
vios" reviste una complejidad tal vez
inimaginada por quienes la pronuncian.
Esta complejidad debe constituir mo-
tivo de preocupacion y de ocupacion
en la ensenanza.



Pero el reconocimiento de la com-
plejidad del acto de ensefiar y apren-
der las matemiticas "formales", las
que como dice Seu Antonio (citado
por Concepcion Ferreira) implican la
"maldad del lenguaje”, no busca ge-
nerar paralisis en el hacer cotidiano
de los educadores; lejos de eso, pre-
tende llamar a la reflexién como pun-
to de partida para mejorar la accién.
Los autores que generosamente res-
pondieron a la convocatoria para par-
ticipar en este nimero, aportan ade-
mas elementos para avanzar en la
comprension y las formas de abor-
dar la problematica.

LA ENSENANZA DE 1AS MATEMATICAS NO PUEDE
REGIRSE POR 14 LOGICA DEL "2 + 2 soN 4"
Los datos proporcionados sobre los
eventos que se suceden en los circu-
los de estudio y que se exponen en
este niumero son por demas re-
veladores: el encuentro critico con los
sistemas de calculo escrito que favo-
recen la pérdida del vinculo con la
experiencia y con ello la pérdida de
la significacion, la dominancia de los
jovenes sobre los adultos mayores, la
desatencion por parte de los educa-
dores a quienes atin necesitando ayu-
da no se atreven a demandarla, las
dificultades para comprender la 16gi-
ca del libro de texto, todo ello testi-
monia la urgencia de considerar la
ensefanza de las matematicas como
un asunto del que han de ocuparse

con seriedad todos los que estén invo-
lucrados en la educacion de jovenes
y adultos. Muestran también vias de
acceso hacia una mejora en la ense-
fianza, pero sobre todo, nos alejan de
la creencia de que son posibles las
soluciones triviales.

En el marco de esta problemati-
ca, de la cual probablemente el edu-
cador de adultos no es conciente, es
estimulante constatar que un grupo
de investigadores y educadores lati-
noamericanos ha tomado como pre-
ocupacion, y aun como proyecto de
vida, el aprendizaje y la ensefianza de
las matematicas con jovenes y adul-
tos. La creacion del modelo de secun-
daria a distancia, el acompafnamiento
a los Sin Tierra, las aportaciones de
quienes optaron por la etnomatema-
tica, la elaboraciéon de materiales de
aprendizaje alternativos, la construc-
cién y prueba de propuestas de a/fa-
betizacion matemdtica, la evaluaciéon de
los cursos puestos en linea, constitu-
yen todas ellas el campo de reflexion
actual de la educaciéon matematica
para los jovenes y adultos. Son tam-
bién pistas para los educadores.

Formando parte de una ola inno-
vadora, las computadoras han hecho
su entrada en la educacién de jove-
nes y adultos. Segiin sabemos, éstas
ejercen una atraccion importante en
los jovenes que hoy se aglutinan en
los circulos de estudio. Pero el uso
de las computadoras no borra los

problemas arriba anotados, ni susti-
tuye la labor del asesor o la del gru-
po, es decir, la interacciéon humana.
Para que no se conviertan en un sim-
ple espejismo, habran de elaborarse
programas y materiales adaptados a
las necesidades y posibilidades de sus
usuarios y habran de considerarse
s6lo una herramienta mas en el pro-
ceso educativo. La computadora,
pues, no es ninguna panacea, pues
deja intocados otros problemas aqui
abordados. Mas cerca de las solucio-
nes necesarias estarfa la preparacion
pertinente de quienes se hacen cargo
de vincular a las personas con el sa-
ber matematico formal.

Quienes han colaborado en este
numero son miembros de una comu-
nidad que —aunque distante fisica-
mente— comparte en el continente
la preocupacién por que lo cotidia-
no en los circulos y grupos de estu-
dio de jovenes y adultos sea mejor;
por que los profesores y asesores de
este sector de poblacién tengan mas
elementos para fundamentar y llevar
a cabo su labor. Han hecho un es-
fuerzo por acercar a los educadores
los hallazgos de las investigaciones
que realizan. Los aportes ofrecidos
por estos autores hacen patente que
la ensefianza de las matematicas no
puede regirse por la /dgica del 2 + 2.
Es un imperativo tomar conciencia
de ello y trabajar para ofrecer una
educacion donde la "maldad del len-
guaje" no paralice a los jovenes y
adultos que asisten al servicio
educativo.O

Lecturas sugeridas

Jo1a, OrLANDO, 1997. "Cuatro pre-
guntas sobre la educacién matemati-
cade jovenes y adultos" en Varios au-
tores. Conociniento matemtico en la edu-
cacion de jovenes y adultos. UNESCO-SAN-
TIAGO. Santiago de Chile.
www.unesco.cl/07.htm
www.crefal.edu.mx
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SABERES

EDUCACION DE PERSONAS ADULTAS

Y ETNOMATEMATICAS
Reflexiones desde la lucha del Movimiento Sin Tierra de Brasil

NTRODUCCION. Empiezo a escribir

este articulo cuando en Brasil to-

davia se vive la emocién de ver a
un obrero oriundo de las capas po-
pulares, ser electo presidente de un
pais que tiene mas de 20 millones de
personas jovenes y adultas no alfa-
betizadas. Es con este sentimiento de
que el mundo de abajo del ecuador
pueda, quizas, comenzar a vivir un
nuevo tiempo donde los bienes ma-
teriales y culturales no sean accesi-
bles solamente a unos cuantos, que
trataré de compartir algunas de las re-

Gelsa Knijnik

UNIVERSIDADE DO VALE DO R10 DOS SINOS/ BRASIL
gelsak@portoweb.com.br

flexiones que he construido a lo lar-
go de mi experiencia como investi-
gadora y educadora de personas adul-
tas del Movimiento Sin Tierra del sur
de Brasil.

El Movimiento Sin Tierra tiene
como una de sus prioridades la
educacion de sus integrantes que no
tuvieron acceso a los procesos de
escolarizacién. Para ello organiza
proyectos educativos especialmente
orientados para ese grupo de adultos.
Hoy en dia esa dimensién de la
educacion del movimiento involucra

aproximadamente 25 mil estudiantes
y 1200 educadores. El trabajo
educativo esta organizado a partir de
un conjunto de principios que consti-
tuyen aquello que el movimiento
nombra como s# pedagogia. Una
pedagogia que busca dar sustentacion
a la lucha por la reforma agraria y se
constituye en su motor principal. El
movimiento tiene muy presente que
los cambios culturales, sociales y
econémicos que esa reforma exigira
no se podran realizar sin la educacion
de sus integrantes, en particular, sin
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una educacion en el area de las
matematicas para personas adultas.

MEDICION DE LA TIERRA Y DIVERSIDAD CULTURAL.
Uno de los temas que se hace muy
presente en el trabajo pedagogico que
realizo con grupos de personas adul-
tas del Movimiento Sin Tierra es la
"medicion" de tierras, principalmen-
te el calculo de areas —a lo que ellos
nombran cbagio de la tierra. Esta es
una practica social muy importante
para los campesinos porque cuando,
al fin de un proceso intenso de pre-
sién y negociacion, reciben del go-
bierno un trozo de tierra donde vivir
y trabajar, necesitan planear su vida
cotidiana y organizar la produccion.
Una de las exigencias de esa planea-
cion es la cubagao.

Los campesinos tienen métodos
propios de realizar la medicion de las
tierras, métodos que son transmiti-
dos oralmente de generacion en ge-
neracion en el contexto rural. Si, por
ejemplo, el trozo de tierra del que ne-
cesitan conocer el area es un cuadri-
latero con estas medidas: 120, 60, 80
y 100 metros, los distintos métodos
que he encontrado en sus comuni-
dades pueden ser descritos como se
hace enseguida.

El primer método, que he llama-
do "método de Jorge" (pues ¢l fue el
primer campesino que me lo ense-
16), consiste en sumar los cuatro la-
dos del cuadrilatero y dividir el resul-
tado entre cuatro. A continuacion, se
eleva al cuadrado este numero y el
resultado — 8100 m* — es conside-
rado como el area del trozo de tierra.

Un segundo método, que he lla-
mado (por razones analogas ) "mé-
todo de Adan" consiste en las siguien-
tes etapas: se suman los lados opues-
tos (60 + 80y 120 + 100) y se calcula
la media de cada una de las sumas (
resultando en 70 y 110, respectiva-
mente). En seguida, se multiplica un
nimero por el otro. El resultado ob-
tenido — 7700 m* — es el area del
trozo de tierra.

Si uno compara estos dos
métodos, se observa de inmediato
que producen resultados distintos. En
cualquier cuadrilatero, con excepcion
del cuadrado, el "método de Jorge"
producira un area mas grande que la
calculada por el "método de Adan".
Atn mas, si se los compara con otro
método — que, cuando lo ensefio a
los campesinos, ellos lo llaman de
"método de los libros". (jUn modo
muy clarificador de diferenciar aque-

llos conocimientos que, por ser valo-
rados como conocimientos cientifi-
cos, son merecedores de ser incluidos
en libros y transmitidos en la escuelal)
las diferencias que existen entre los
resultados son bastante explicitas. "El
método de los libros" se basa en un
proceso de triangulacion, que divide
el cuadrilatero en dos triangulos. Aqui
merece la pena destacar que su utiliza-
cién exige que una de los diagonales
del cuadrilatero sea medida. Al deter-
minar esta diagonal, desde el punto
de vista matematico se garantiza la
unicidad del cuadrilatero y, conse-
cuentemente, la unicidad del area. En
el ejemplo de trozo de tierra ahora
presentado, sila diagonal midiera 160
metros, el drea encontrada seria
6330,4 m?; si la diagonal midiera 110
metros, el area resultaria en 7136,8
m® Es importante resaltar que, desde
el punto de vista practico, no siempre
es facil medir dicha diagonal, lo que
explicaria el uso, a través de genera-
ciones, de los métodos populares de
medicion de la tierra.

Es importante entender que las di-
ferencias entre los métodos descri-
tos, dependiendo de la forma del tro-
zo de tierra y de los propositos para
los cuales se mide, puede tornarse
poco significativa. En el caso de que
el cuadrilatero sea un cuadrado, to-
dos los métodos coinciden.

Mas recientemente he encontra-
do en comunidades del Movimiento
Sin Tierra otro método popular de
medir la tierra. Como me dijo un
campesino mientras habldbamos so-
bre esta cuestion: "Nosotros pone-
mos el tractor arriba de la tierra. Tra-
bajando con ¢l tres horas, da justo
una hectarea". Lo que al inicio pate-
ce algo impropio, puede ser mejor
comprendido cuando nos damos
cuenta de que en nuestra vida coti-
diana muchas veces expresamos dis-
tancias a través de medidas de tiem-
po. De modo cada vez mas impor-
tante, hoy, en la ciudad y en el cam-
po, lo que interesa es el tiempo gas-
tado en la realizacién de un determi-
nado desplazamiento, mas que, efec-
tivamente, su distancia. Para los fi-
nes del cultivo, la hora del empleo del
tractor, muchas veces, es un dato mas
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relevante que la precision relativa a
los metros cuadrados del campo.

El tema de la medicién de la tie-
rra es un ejemplo de la diversidad cul-
tural del mundo campesino de los Sin
Tierra, donde, en una misma comu-
nidad, distintos modos de vivir y sig-
nificar el mundo —en particular, li-
diar matematicamente con la vida
cotidiana— se hacen presentes. En
esa diversidad, tales practicas socia-
les se confrontan permanentemente,
en un proceso complejo sobre el cual
la educacién de personas adultas tie-
ne que poner su atenciéon. Si no lo
hiciera, correrfa el riesgo de tornarse
vacia, sin significado, tan lejana de la
vida de las personas que no les haria
sentido dedicar su tiempo a las cla-
ses de matematicas.

Los métodos populares de cubagao
son ejemplos de la diversidad cultural
del mundo campesino. Empero, esa
diversidad no es una caracteristica
cultural exclusiva de ese mundo.
También en la ciudad, con los
intensos procesos de migraciéon que
marcan la época contemporanea, nos
encontramos con distintas cultu-ras
interaccionando en una misma aula.
La pregunta que vale la pena que nos
hagamos es: ¢Qué contribucién
puede hacer la educacion matematica
para la construccién de un mundo
donde las diferencias culturales sean
positivamente consideradas? Al final
de este articulo, presento algunas de
mis reflexiones sobre esta cuestion.

DIVERSIDAD CULTURAL Y EDUCACION MATEMATICA
DE JOVENES ¥ 4puLT0S. El tema de la diver-
sidad cultural ha hecho presencia en
la educaciéon matematica a través del
campo de las etnomatematicas. El
campo de las etnomatematicas sut-
gi6 a mediados de los afios 70 del si-
glo pasado, con las teorizaciones de
Ubiratan D"Ambrosio. A partir de
1985, con la creacion del Grupo In-
ternacional de Estudio sobre las Et-
nomatematicas (International Study
Group on Ethnomathematics) el
campo se ha desarrollado de modo
significativo.

Las etnomatematicas, como yo las
veo, estan interesadas en incorporar
en las practicas pedagogicas las di-
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mensiones culturales, sociales y poli-
ticas de la educacion matematica. Asf,
las etnomatematicas estan atentas a
los vinculos entre la educacién y la
cultura de los grupos sociales; se co-
nectan con las historias de esas per-
sonas, sus historias presentes y pasa-
das, sus tradiciones, incluyendo sus
modos de lidiar matematicamente
con el mundo, modos que, a lo largo
de la historia han quedado ausentes
en el curriculo de los diferentes nive-
les de enseflanza. Las matematicas
que son transmitidas en los procesos
educativos son las matematicas de los
conocimientos oficiales, de los cono-
cimientos dominantes. Enseflamos el
modo dominante de razonar, como
si ese fuera el inico modo de pensar
el mundo, en particular, de lidiar ma-
tematicamente con el mundo. En ese
sentido considero que las etnomate-
maticas, al oponerse a esta posicion
de aceptar la dominacién como algo
que no puede ser cuestionado, bus-
can contat, ensefiat, introducir en los
procesos de educacion de personas
adultas la historia no oficial del pre-
sente y del pasado.

Basada en ese aporte tedrico y en
mi experiencia con los adultos del
Movimiento Sin Tierra, he caracteti-
zado la perspectiva etnomatematica
que utilizo en mi actividad pedagogi-
ca como:

La investigacion de las tradiciones,
practicas y conceptos matematicos
de un grupo social y el trabajo pe-
dagbgico que se desarrolla con el
objetivo de que el grupo interprete
y decodifique su conocimiento; ad-
quiera el conocimiento producido
por las matematicas académicas, es-
tablezca comparaciones entre su co-
nocimiento y el conocimiento aca-
démico, analizando las relaciones de
poder involucradas en el uso de es-
tos dos distintos saberes.

(Knijnik, 19906).

Esta perspectiva implica articular,
en el trabajo pedagogico los saberes
populares — como los métodos po-
pulares de medicion de la tierra que
antes mencioné — y los saberes aca-
démicos y sus transposiciones didac-

ticas. Asumir esa perspectiva posibi-
lita que las herramientas matemati-
cas sean puestas en accion para pro-
ducir argumentos sobre las ventajas
o desventajas del uso, en contextos
especificos de cada uno de los méto-
dos (tanto los populares como los
académicos), favoreciendo el examen
de las relaciones de poder entre di-
versos grupos sociales que estin in-
volucrados en la utilizacion de estos
distintos métodos.

Por lo tanto, no se trata de glorifi-
car el saber popular para encerrar los
grupos subordinados en guetos, re-
forzando, a través de esa operacion
etnocéntrica, las desigualdades socia-
les. De forma parecida, me he man-
tenido siempre atenta para no glori-
ficar el saber académico, como si se
tratara de la inica narrativa capaz de
explicar y presentar soluciones para
todas las situaciones-problema del
mundo concreto.

Un punto que también parece
importante destacar es que un traba-
jo en la perspectiva de las etnoma-
tematicas, asi como las entiendo,
posibilita un doble movimiento. El
primero es el movimiento de la
comunidad hacia las aulas de mate-
maticas. De hecho, aqui, las practicas
de la comunidad son consideradas
como contenido escolar, como obje-
to de estudio, no como simple mate-
rial a partir del cual las matematicas
oficiales son ensefnadas. Pero hay el
segundo movimiento: el de la escuela
hacia la comunidad. El cono-
cimiento que es producido en las
aulas de matematicas es compartido
con los demas miembros de la comu-
nidad, especialmente con los adultos
con poca o ninguna escolarizacién
que, por distintas razones, no estén
participando en proyectos de educa-
cién de personas adultas.

Ese doble movimiento: comuni-
dad-escuela-comunidad, constituye
una de las dimensiones importantes
de la perspectiva de las etnomatema-
ticas. Tal perspectiva, al problemati-
zar la cientificidad, la neutralidad y
asepsia de las matematicas académi-
cas, busca incorporar al curriculo zaz-
bién otras matematicas, usualmente si-
lenciadas en todos los niveles de edu-



cacién como produccion |
cultural de grupos no he-
gemonicos. Esa no es, sin
embargo, una mera acti-
tud de "benevolencia"
para con los excluidos.

Nosotros, educadoras
y educadores, que, desde
el punto de vista ético
somos corresponsables
por las grandes masacres
que hasta hoy han sido y
siguen siendo producidas
por la humanidad, tam-
bién somos participes de
pequefas masacres coti-
dianas, como las practica-
das en nuestras clases,
cuando exterminamos
otros saberes que no son
los de la cultura dominan-
te, cuando hacemos de
cuenta que aquellos sabe-
res populares ni siquiera existieron o
existen y, valoramos, con nuestra voz
autorizada de profesores y profeso-
ras solamente los conocimientos eru-
ditos de la cultura occidental, no por-
que sean, en si desde el punto de vis-
ta epistemoldgico, superiores, sino
porque son los practicados por los
grupos que estan legitimados en
nuestra sociedad como los que pue-
den/deben/son capaces de producir
ciencia. Estamos directamente invo-
lucrados en los procesos que se opo-
nen o que favorecen aquello que el
socidlogo Boaventura de Souza San-
tos llama epistemicidio — la destruc-
cién del conocimiento de un deter-
minado grupo social, cuya forma mas
radical es el genocidio, donde no so-
lamente las mentes y los corazones,
sino también los cuerpos de las per-
sonas son eliminados.

Tales procesos de inclusioén o ex-
clusion — que al final definen qué
grupos estaran representados y cuales
estaran ausentes en la escuela— son,
al mismo tiempo, producto de
relaciones de poder y productores de
esas relaciones. Son producto de
relaciones de poder, puesto que son
los grupos dominantes los que tienen
el capital cultural para definir qué
conocimientos son legitimos para
integrar las clases de matematicas.

Ademas, esos procesos también son
productores de relaciones de poder,
puesto que influyen, por ejemplo, en
el éxito o fracaso escolar, producen
subjetividades muy particulares,
colocando a las personas en algunos
determinados lugares de lo social y
no en otros. Como esos lugares no
estan, de una vez por todas, definidos,
nuestro papel como educadores es,
sobre todo, politico.

CONCLUSIONES

1. Las etnomatematicas encuentran
su expresion mas relevante cuando
exponen su compromiso social,
cuando no tratan las cuestiones cul-
turales como elementos exoéticos y
desenraizados, cuando comprenden
que hay que poner en interlocuciéon
los saberes populares y los académi-
cos, puesto que el acceso al conoci-
miento oficial también es parte im-
portante de la educacion de las per-
sonas adultas.

2. De ese modo, las ethomatemati-
cas se proponen crear posibilidades
de que un area especifica del cono-
cimiento participe enla construccion
de una educacién que se vincule a
los intereses de grupos sociales como
el Movimiento Sin Tierra, grupos que

alolargo de la historia han sido mar-
ginados y excluidos.O
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NTRODUCCION. En este articulo se presentan los resulta-

dos parciales de una investigacion cuyo objetivo prin-

cipal fue el de estudiar la interaccién que se establece
entre el asesor y el adulto cuando este dltimo se enfrenta
al aprendizaje formal de las matematicas. Aunque el es-
tudio se realizé dentro de una perspectiva etnografica,
combinando los registros de observacion con los de la
entrevista, los resultados aqui presentados soélo se basan
en los resultados de la observacion.

El caso elegido para este articulo corresponde a Emilia,
una mujer de 75 afios quien, al momento de la observa-
cion, estudiaba matematicas de primaria con el libro
Matematicas 1, volumen 1, del Modelo Pedagégico de
Educacion Primaria para Adultos (vigente oficialmente

n)
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en los grupos del Instituto Nacional de Educaciéon para
Adultos, INEA, hasta diciembre de 2001). Emilia asiste a
un circulo de estudio del INEA atendido por un asesor
con cuatro afios de experiencia, pasante de licenciatura
en pedagogia quien, ademas del grupo observado, tiene
a su cargo otros dos grupos en el INEA, atendidos en otros
centros. El grupo de Emilia esta compuesto por 17
alumnos de secundaria y cuatro de primaria; se reunen
por las tardes (de seis a ocho) tres veces por semana en
un centro cultural del 1sssTE ubicado al sur de la Ciudad
de México. Dentro del centro se realizan ademas diversas
actividades como: clases de guitarra, manualidades,
ejercicio fisico, etc, impartidas por otros maestros.
También se organizan salidas a lugares de interés (museos,




sitios turisticos, etc.) y también se proyectan peliculas para
todo publico.

El autoaprendizaje, ya sea de manera individual o den-
tro de un circulo de estudio asistido por un asesor, es un
supuesto que subyace a los planteamientos teoricos del
INEA, y que adquiere caracter de normatividad a través de
la documentacién oficial. Asi por ejemplo, en la gufa del
asesor (INEA, 1998), la institucion resalta cual debe ser la
relacion entre el asesor y el adulto o grupo de adultos
que asisten al circulo de estudios:

con la efectividad de la capacitaciéon recibida y con su
nivel de compromiso. En las lineas que siguen mostrare-
mos algunos momentos en la actividad de Emilia en los
que el supuesto del autoaprendizaje se pone en tela de
juicio.

Compartir con los educadores de adultos los resulta-
dos de esta experiencia de observacion a un circulo de
estudio puede ser util para que reflexionen sobre su pro-
pia practica y, as{ mismo, revaloren la importancia del
papel que desempefian en estos circulos.

El circulo de estudios es un grupo de personas que se
reunen para cursar su educacion basica, ayudandose unos
a otros y con la colaboracion de un asesor que orienta y apoya al
grupo en sus actividades de aprendizaje.

La asesoria 70 es una clase |...] es mas activa que una
clase, en ella 7odos aprenden de todos. |...] Es un espacio en
el que se desarrollan las habilidades para que las perso-
nas aprendan por si mismas. |...] El punto de partida es /o
que sabe el educando y se profundiza acerca de sus dudas e
inquietudes. [...] Los nuevos conocimientos se relacio-
nan con los que el grupo posee y se procura gue se apli-
quen en la vida cotidiana.

La observacién que presentamos muestra una con-
tradiccion entre el "deber ser" expuesto en la Guia del
asesory "el hacer" del asesor; éste es un punto que debe
ser analizado con cuidado y estd relacionado, entre otros
factores, con la realidad que vive el asesor en su grupo,

Lo QUE OBSERVAMOS EN EL CIRCULO DE ESTUDIO

Tiempos de atencion:

El registro etnografico arroja datos que pueden ser incom-
patibles con los postulados de la Guia del asesor: al contratio
de lo que se lee en las citas anteriores, y aunque los adultos
se reunan en grupo, las observaciones muestran que el apren-
dizaje se da en forma individual. LLos grupos de INEA son,
efectivamente, un espacio de socializacion para el adulto;
sin embargo, no lo son en el sentido de socializar el apren-
dizaje y los saberes, de tal suerte que cada individuo es res-
ponsable y se encarga de su propio aprendizaje; la colabora-
ci6én entre los adultos con relacion al aprendizaje, incluyen-
do al asesor es, en general, poco comun.

En el grupo Emilia trabaja sola en su libro casi todo
el tiempo. En varias de las observaciones se registra:
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"Voltea varias veces como queriendo llamar al ase-
sor pero como éste esta ocupado atendiendo a otros adul-
tos, no se atreve a hablarle."

"Se percibe en ella un sentimiento de soledad. Va-
rias veces voltea en busca del asesor y al no obtener
respuesta sigue resolviendo ella sola, con todas sus du-
das, su libro."

"Estuvo esperando al asesor patra preguntarle pero
cuando éste regresé ya era hora de salida y Emilia se
conctetd a decir 'Ya ni modo' y, a cerrar el libro."

"Hl asesor estd con un grupo de muchachos expli-
candoles algo con relacién al examen. Emilia comenta
"...y ahora ya me dejé como novia de pueblo... pero
esta con esos chamacos."

Muchos de los circulos de estudio del INEA estan
formados por grupos heterogéneos con diversos niveles
de escolaridad, habilidades y avance; esto repercute, como
en el caso presente, en que el asesor no atienda a todos
por igual, en perjuicio de quien mas lo necesita. En el
caso de Emilia, el tiempo que le dedica el asesor es minimo
y practicamente no recibe apoyo de ¢él: ella hace sola los
ejercicios en su casa y en la clase. El asesor les hace mas
caso a los adultos que estudian la secundaria. "Me pone
taches, pero no me dice como hacerlos (los ejercicios del
libro) y yo los tengo que corregir sola."

A la situacion de heterogeneidad del grupo también
hay que afiadir que el asesor tiene que atender a las per-
sonas que buscan informacién —actividad que realiza
dentro de las dos horas de atencion al grupo, ya que den-
tro de sus funciones esta la de incorporar adultos,— ade-
mas de ausentarse frecuentemente cuando el personal
del centro cultural lo requiere para la organizacion de
alguna festividad: dfa de la independencia, dfa de muer-
tos, posadas, etcétera.

E/ antoaprendizaye:

Diversos estudios sostienen la escasa posibilidad de éxi-
to en el autoaprendizaje si no se da una orientacion ade-
cuada al adulto que fracasé en el sistema escolarizado.
Esto es mas frecuente en el caso de los adultos de baja
escolaridad, ya que necesitan un punto de arranque, un
punto de apoyo para aprender lo que proporciona el INEA.
Esta modalidad, por cierto, no deja de caer en el rubro
de educacion formal, es decir, constituye un aprendizaje ofi-
cialmente establecido, diferente al aprendizaje no formal al
que el adulto no escolarizado esta acostumbrado.

El caso de Emilia es ilustrativo:

En la pagina 121 del libro de matematicas se pide re-
solver dos problemas aplicando la suma:

Resuelva los siguientes problemas:

Laura surtié un pedido. Sirvié: 24 tacos de arroz y 24
de chicharrén, 12 atoles de nuez y 15 atoles de chocolate.
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¢Cuantos tacos sirvié Laura?
Aqui escriba la cuenta:

24
+ 24
48

(Escritura de Emilia)

Aqui escriba la respuesta:

¢Cuantos atoles sirvié Laura?
Aqui escriba la cuenta:

12
+15
+ 27

(Escritura de Emilia)

27
Aqui escriba la respuesta:

Emilia lee el primer problema y anota la operacion en
el libro, pero no en los cuadros correspondientes, sino
que la escribe a un lado de los cuadros, en el espacio
destinado ala respuesta. Con esto, la intencién pedagdgica
del ejercicio se ve inva-lidada, aunque sin consecuencias
inmediatas para el resultado que ella obtiene.

La pagina 122 presenta un problema similar al ante-
rior. Emilia ahora escribe la operacion en los cuadros
indicados, pero coloca las dos cifras en el lugar de las
unidades, contraviniendo, de nuevo, la intencién peda-
gogica del ejercicio.

En la cooperativa de costura fabricaron esta semana:
45 delantales blancos y 42 delantales azules, 24 pantalo-
nes de hombre y 20 de nifio.
¢Cuantos delantales fabricaron en el taller?

Aqui escriba la cuenta

45

(Escritura de Emilia)

42/

87

Aqui escriba la respuesta 87



Emilia requiere constantemente del apoyo del asesor
para contestar conforme a la secuencia pedagogica del
libro. En estos casos las dificultades de Emilia no son de
conocimiento, ya que logra realizar las operaciones arit-
méticas correctamente; sin embargo, esta limitante si
constituye un problema mayor puesto que repercute en
su aprendizaje.

En general, Emilia tiene dificultades al resolver la
mayoria de los ejercicios del libro. Borra y escribe varias
veces. A veces saca su cuaderno para copiar algunas co-
sas de ahi, aunque casi no lo utiliza. Realiza todas las
operaciones en el libro (anota la operacion en alguna parte
del libro, la realiza, copia el resultado y luego la borra).
Cuenta con los dedos, cuenta de uno en uno. Sus recut-
sos son el libro y el lapiz. Con el lapiz sefala los objetos
que va sumando. Cuando realiza la suma con sus dedos,
lo hace debajo de la mesa.

A pesar de los errores que comete, en ocasiones basta
con una sola explicacion para que ella comprenda lo que
tiene que hacer.

El problema de la lectura:

Emilia presenta otro problema que interfiere con el apren-
dizaje de las matematicas y es el relacionado con su nivel
de lectura. En general, presenta las siguientes dificulta-
des: lee deletreando, le cuesta trabajo entender lo que
esta leyendo, se confunde de renglén aunque lee sena-
lando con su dedo (termina uno y regresa al renglon de
arriba, a la mitad se da cuenta: "ah, si éste yalo lei" y pasa
al renglon correcto). Termina de leer una pagina y salta a
otra, sin llevar un orden determinado.

Otra caracteristica de su lectura es que siempre lee en
voz alta, aunque la lectura sea para ella, y cuando acaba
un parrafo se detiene un poco como pensando en el sig-
nificado de lo leido.

En general, el problema que Emilia tiene con la lectu-
ra repercute en que constantemente hace una interpreta-
cion personal de lo que lee o no entiende las instruccio-
nes del libro.

Veamos algunos ejemplos:

Al inicio de cada leccion, el libro del adulto presenta
una especie de introduccion al tema, planteando proble-
mas o dando informacién. En la pagina 51 (Leccion no.
0: "Medimos") aparecen dos fotografias: una de ellas con
unos albafiiles midiendo una barda y en la otra una mujer
midiendo el largo de la falda de una nifia. La primera va
acompanada por la inscripcion: "Para construir una
casa..."; la segunda, "Para hacer un vestido..." En esta pa-
gina no hay que escribir nada, es la introduccion al tema
para ser leida y, probablemente, comentada entre el ase-
sor y el adulto. Aunque lee el texto, Emilia lo interpreta
como: "¢Qué se necesita para hacer una casa...? (Qué se
necesita para hacer un vestido?"

En la pagina 31 aparece el texto: "Juan tiene un puesto
de flores. Cuando cierra, junta las rosas y los claveles.
¢Cuantas rosas y claveles tiene en total?"

Sumamos cuando contamos lo que juntamos.

Aunque esta introduccion aparece como pregunta, no
contempla la resolucién por parte del adulto. Es la mis-
ma situacioén que el caso anterior. En estos casos —y en
otros similares— Emilia se desconcierta porque no hay
un lugar adecuado en donde ella cree que tiene que po-
ner una respuesta.

En la pagina 149 (Leccién no. 14: "Unidades de me-
dida") se lee:

Al medir siempre usamos una unidad de medida. Cuan-
do medimos, tomamos repetidamente una unidad de me-
dida y vemos cuantas veces cabe en la cantidad que quere-
mos medir. Asi, si decimos 3 tazas de aztcar, la unidad de
medida es la taza y la hemos utilizado 3 veces. Si decimos
2 vasos de agua, la unidad de medida es el vaso y lo hemos
utilizado 2 veces.

Emilia lee toda la pagina. Termina de leer y dice "Ah,
pues yo creo que esa ya no se tiene que hacer.... Es nada
mas para que yo sepa para qué sirven... para qué sirve el
vaso y para qué sirve la taza."

En el caso de los recuadros con informacién gene-
ral, Emilia comenta "aqui me estin poniendo para que
mi mente trabaje y no esté de ociosa. Si, porque ter-
minamos muy mal, la gente termina muy mal. (aqui
baja mucho la voz y ya no se le entiende. Parece que
piensa en su propia situacion). Yo leo algo, aunque
sea con trabajos, comiéndome las letras, pero leo."

Muchas veces, el querer contestar lo que no se tiene
que contestar la lleva a cometer errores.

Un ejemplo relacionado con el problema de la lectura
es el de la pagina 167:

Con las 13 unidades sueltas se forma una decena y
sobran 3 unidades.

noU — OO
ob —
OO o o
o00
ad 0 (escritura de Emilia)
ot 13
+13
26

Emilia comienza a leer: "Con las trece unidades sueltas
se forma una decena", reflexiona sobte lo leido y comenta
"... con los 13 sueltos se forma una unidad. Si, o sea, 3 uni-
dades". Después de comentar esto realiza la operacion: 13
+ 13 = 26 considerando ambos conjuntos como elementos
que debe sumar y no como un equivalente.

Estos son solo algunos de los ejemplos observados
que nos permiten tener una idea de cémo se ensefian (y
se aprenden) las matematicas en la cotidianidad de un
grupo de adultos.
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CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES PARA LA ACCION

1. No todos los adultos que ingresan al INEA pueden lle-
var con éxito un aprendizaje abierto. De hecho varias ex-
periencias han mostrado que el adulto busca en los gru-
pos del INEA, no un circulo de estudios ni un asesor, sino
un grupo y un maestro a la manera tradicional. Ademas,
muchos de los asesores comparten esta idea.

2. De la misma forma que sucede en el sistema escolari-
zado, hay adultos que necesitan mas atencion que otros
y esa atencion es mas importante en los adultos de me-
nor escolaridad.

3. No siempre la mecanica del libro es bien comprendi-
da por el adulto de baja escolaridad. Esto es mas eviden-
te cuando se trata de seguir una secuencia paso a paso.
Aqui hay que considerar que si bien la secuencia paso a
paso es un procedimiento didactico, también requiere
de cierto nivel de desarrollo por parte del adulto para
que sea asimilada. Aunque un adulto de baja escolari-
dad llegue con relativa facilidad al resultado, le cuesta
trabajo seguir la secuencia. Avila (1990), en un articulo
sobre las estrategias de calculo de los adultos, sefiala tres
niveles: "... los sujetos del nivel inicial verbalizan sélo
fragmentos de las estrategias de calculo (...). En el nivel
intermedio (...) las estrategias de calculo, en la mayor
parte de los casos, no son verbalizadas de forma siste-
matica y global. (...). El nivel final se caracteriza (...) por
la capacidad generalizada de verbalizarlas sistematica-
mente'. Muchos de los errores registrados en la resolu-
cion de problemas, se debieron a que el adulto no fue
capaz de registrar graficamente la secuencia paso a paso,
que en otro plano seria el equivalente de verbalizar su
estrategia para llegar al resultado correcto. Regresando
a que éste es un procedimiento didactico, tenemos que,
como tal, requiere de que el asesor acompaiie al adulto
en esta experiencia y no lo deje solo.

4. En los adultos observados, el principal problema para
un buen aprovechamiento en el aprendizaje de las mate-
maticas fue su nivel de lecto-escritura. La mayoria de los
errores observados en el libro del adulto se debieron a
una mala interpretaciéon de lo que el libro pedia. Cuando
de lo que se trata es de que los adultos aprendan las es-
trategias convencionales para el calculo y la resolucion
de problemas, el nivel de alfabetizacion (entendido como
el grado de dominio de la lectura y la escritura) es una
variable que debe ser tomada en cuenta.

5. El libro del adulto propicia continuamente la vincula-
cion de éste con su vida cotidiana. Sin embargo, esto
requiere que el asesor desarrolle la habilidad para sacar
al adulto del libro y llevarlo al plano de lo cotidiano. Lo
comun en el grupo, en el periodo observado, fue que lo
académico siempre estuvo desvinculado de la vida coti-
diana; esto propicia que el adulto considere que el cono-
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cimiento escolar es algo ajeno porque no hay quien lo
remita de los ejemplos del libro a la realidad que vive.
Esto esta relacionado, también, con el hecho de que el
adulto llega al grupo con una nocién estereotipada de lo
que es la escuela.

6. El problema anterior se deriva de que los educadores
de adultos muchas veces no poseen saberes profesiona-
les encaminados a la docencia y menos aun éstos son
saberes especificos para abordar la educacion de los adul-
tos. Por otro lado, el que persistan estas practicas habla
también de una deficiencia institucional para dar a co-
nocer el nuevo enfoque educativo, asi como las caracte-
risticas especificas de los materiales. Por lo anterior, es
importante que la institucion disefie estrategias encami-
nadas a impactar a corto y mediano plazo el quehacer
cotidiano del asesor en el grupo, éstas pueden ser: la ca-
pacitacion, la actualizacion, el seguimiento, y el apoyo
técnico permanente. O
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NTRODUCCION. Este articulo aborda algunos aspectos de

la educacion en matematicas de jovenes y adultos bra-

silefios partiendo de la idea de que ésta constituye un
aprendizaje basico para que "... los seres humanos pue-
dan sobrevivir, desarrollar plenamente sus capacidades,
vivir y trabajar con dignidad, participar plenamente en el
desarrollo, mejorar la calidad de vida, tomar decisiones
fundamentadas y continuar aprendiendo." (Schmelkes,
1994:125). Mas que en el calculo, trabajamos en la bus-
queda de una perspectiva critica, incorporando para ello

la educaciéon matematica y colocando la prioridad en los
usos sociales de las matematicas y no en el modelo como
tal (Skovsmose, 2001). En nuestras investigaciones bus-
camos contribuir con directrices metodologicas y curri-
culares para la practica de clase dentro de la Educacion
de Jévenes y Adultos, teniendo en cuenta que " ...si las
practicas y la investigacion educativa son criticas, deben
abordar los conflictos y las crisis en la sociedad. La edu-
cacion critica debe revelar las desigualdades y la repre-
sion de cualquier tipo." (Skovsmose, 1999:23-24).
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LA EDUCACION DE JOVENES Y ADULTOS EN Brasi. A pesar de los
compromisos asumidos en las conferencias internacio-
nales, tenemos en Brasil pocos avances con relacion a las
politicas publicas de educacién con jévenes y adultos:

encontramos una treferencia al "... reconocimiento del
derecho de jovenes y adultos a la educacion, y el deber
del Estado de ofrecer educacion para esa poblacion no
escolarizada." (Paiva, 2002:1); no obstante, las medidas
que se toman para el ejercicio de este derecho han man-
tenido su caracter de emergencia, como si los resultados
del proceso educativo pudiesen ser inmediatistas: en es-
pacios de tiempo cortos, los alumnos son entrenados para
obtener buenos resultados en los exdmenes o pruebas y
el conocimiento matematico no es evaluado. No existe
preocupacion por su desarrollo intelectual ni por una
posible continuidad de sus estudios. Por no ofrecer cali-
dad, se crea un modelo de ensefanza que excluye de la
escuela, nuevamente, a los jovenes y adultos que ya ha-
bian sido excluidos cuando nifios. Esto contribuye a
mantener la poblacién de no alfabetizados ("...la ense-
flanza elemental completa, como derecho, deja fuera a
40 millones de personas de 15 a 39 afios..." Paiva, 2002:1)
y un amplio contingente poblacional con bajos indices
de alfabetismo funcional.

Ademas de lo antetior, notamos actualmente un cam-
bio en las caracteristicas de la educaciéon de jovenes y
adultos provocado por la disminucién significativa de los
limites de edad para la aceptacion del joven —adoles-
cente— en esta modalidad: mayores de 15 afios para la
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ensefianza elemental y mayores de 18 afios para la ense-
flanza media (articulo 38, parrafo 1, incisos I y Il.de la
Ley de Directrices y Bases de la Educacion Brasilena). La
escuela basica brasilefia comprende, actualmente, la edu-
cacion infantil, que atiende a los nifios y nifias de 0 a 6
afios, la enseflanza fundamental, que comprende ocho
afios, y la ensefianza media, que comprende tres. En la
educacion de jovenes y adultos estos dos cursos pueden
ser reducidos, respectivamente, a cuatro afios y a un afio
y medio (cada semestre corresponde a un afo). Frente a
estas posibilidades legales, observamos un aumento con-
siderable de la proporcion de alumnos de 15 a 18 afios
en clases de educacion de jévenes y adultos.

Las MATEMATICAS ¥ 14 PRACTICA SOcIAL. Al observar las clases de
los cursos de educacion de jovenes y adultos nos damos
cuenta que el numero de alumnos adultos que dejé la
escuela hace mucho tiempo, y que por lo tanto no tuvo la
oportunidad de estudiar cuando nifio (nifia) viene dismi-
nuyendo. Al mismo tiempo, como deciamos anteriormen-
te, aumenta el contingente de jovenes de 15 a 18 afios
que, presionados por la inserciéon precoz en el mercado
de trabajo, busca la oportunidad de seguir educandose
en la gJA. Esos estudiantes, cuyas historias de vida se di-
ferencian entre si pero comparten la exclusion, aspiran
intensamente a continuar sus estudios, situacién que hace
necesaria una reflexion y atencion especificas.

Cuando nos referimos al término exclusion, entende-
mos que no se trata sélo de la exclusion escolar, sino



también de una serie de exclusiones sociales, culturales y
econémicas. Tales exclusiones sufridas por esos alum-
nos rebasan los muros escolares obligindolos, muchas
veces, a abandonar la escuela. Como menciona Fonseca
(2002:32), ellos

... dejan la escuela para trabajar, dejan la escuela porque las
condiciones de acceso o de seguridad son precarias; dejan
la escuela porque los horarios y las exigencias son incom-
patibles con las responsabilidades que se vieron obligados
a asumir. Dejan la escuela porque no hay alumnos sufi-
cientes, no tienen profesor, no tienen material. Dejan la
escuela, sobre todo, porque no consideran que la forma-
ci6én escolar sea tan relevante que justifique enfrentar toda
esa gama de obstaculos para su permanencia.

Por lo anterior, se hace muy importante desarrollar
una metodologfa incluyente para que ese alumno no de-
sista de la escuela y de ese modo incentivar el sentimien-
to de necesidad de la cultura escolat, creando condicio-
nes de vida para que esta cultura se vuelva esencial para
su existencia.

No podemos negar que nos encontramos en una
sociedad cambiante y dependiente de la tecnologia,
entendiendo por ella no sélo las computadoras y equipos
semejantes, sino todo lo relacionado a la vida social
moderna, "... toda civilizaciéon se vuelve una recons-
truccion tecnolégica" (Skovsmose, 2000:98). Las
matematicas cumplen un papel como parte del desarrollo
tecnoldgico, o sea, pertenecemos a una sociedad en que
lidiamos con problemas y ejemplos matematicos atn sin
darnos cuenta de ello; "...esto significa que las matematicas
se han vuelto parte de nuestra cultura" (idem:99).

De ese modo, defendemos la idea de que, estando las
matematicas presentes en la practica social de las personas,
el alumno de educacién de jovenes y adultos tiene el
derecho de una educacién escolar de calidad que le dé la
posibilidad de interactuar con las herramientas matema-
ticas, de relacionar los instrumentos de sus pensamientos
particulares y compartirlos con otros alumnos volvién-
dose posible la elaboracion y reelaboracion de nuevas
formas de pensamiento.

ACTIVIDADES DESARROLIADAS DURANTE IA INVESTIGACION. 1. inte-
raccion de los alumnos de la Eja con la matematica tipica
escolar, muchas veces se da de manera poco clara. Los
contenidos que necesitan ser abordados de manera mas
abstracta, generalmente son reorganizados con la inten-
ciéon de que se vuelvan mas faciles para el alumno, y es
frecuente que en esa reorganizacion los temas sean trata-
dos de manera simplista. Concordamos con Paulo Freire
(1987:183) en que esto:

... significa caricaturizar a los alumnos como si ellos no
fuesen capaces. Ser sencillo es tratar los contenidos de
forma realmente facil para que sean aprendidos; tene-
mos que ser sencillos (en nuestra practica pedagogica);

sencillez en s{ misma, no por los alumnos, cuya expe-
riencia intelectual es diferente de la nuestra. El lenguaje
simplista reduce el objeto de estudio a la caricaturiza-
cion de si mismo. Al desvalorizar el objeto de estudio se
acaba desvalorizando a la audiencia, y desvalorizar la
audiencia a la cual se dirige, es elitismo.

La experiencia ha indicado que este elitismo mencio-
nado por Freire llega hasta los encargados de definir las
directrices curriculares para la educacién de jovenes y
adultos, y en especial las de las matematicas, en la medida
en que favorecen los cursos aligerados, de muy corta
duracion. Los intentos de trabajo en contra de esta pos-
tura encuentran resistencia de la propia estructura esco-
lar y/o de los profesores que dan clases de matematicas
en este segmento educacional. Como ejemplos haremos
referencia a dos datos documentados en el trabajo de
campo de las investigaciones de maestria de dos de las
autoras de este articulo. Uno de ellos se refiere a la ense-
flanza de la multiplicacién y otro a la ensefianza de alge-
bra elemental.

En una clase con alumnos de varios grados —de pri-
mero a cuarto— de la ensefianza fundamental, se pro-
gramo un trabajo que comprendia el estudio de diversas
concepciones de multiplicacion (en referencia a la adi-
cion, la comparacion y razon, las ideas de combinatoria y
de proporcionalidad) trabajados en una perspectiva dia-
légica, en el sentido de Paulo Freire. Iniciamos con situa-
ciones cuyos temas estaban relacionados a otras areas
del conocimiento que los alumnos estaban estudiando.
Pretendfamos sistematizar los procedimientos algoritmi-
cos y de datos fundamentales de la multiplicacién en la
tabla de Pitagoras. Un ejemplo es la propiedad conmuta-
tiva que se hace evidente por la simetria de la tabla en
relacion a la diagonal principal.

X1 2,3 4] 5,6 7 8|9 10
1|1 21 3] 4] 5] 06| 7 8| 9110
2|2 4| 6| 810 |12 |14 | 16 | 18 | 20
33 6| 912 |15 |18 |21 | 24 |27 | 30
4,4 8 12|16 | 20 |24 | 28 | 32 | 36 | 40
5/ 5110 | 15|20 | 25 |30 | 35 | 40 | 45 | 50
6| 6|12 |18 |24 | 30 |36 | 42 | 48 | 54 | 60
71711421128 |35 (4249 |56 63|70
8/ 8|16 |24 132 |40 |48 56 | 64 72 80
91918 |27 |36 |45 |54 | 63 | 72 | 81 | 90
10110 | 20 | 30 | 40 | 50 |60 | 70 | 80 | 90 100

Pensamos que de esta forma favorecfamos un abor-
daje algebraico de la aritmética, evitando limitar las con-
diciones de contextualizacién exclusivamente a la vida
cotidiana del alumno. Uno de nuestros supuestos es que
el analisis de una tabla en el contexto abstracto de la
matematica favorece la adquisicion del instrumento gpe-
racion multiplicacion y posibilita que los alumnos dispon-
gan de €l para aplicarlo en otras situaciones de su practi-
ca social, diferentes de aquellas discutidas en la clase.
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Construida la tabla con gran entusiasmo por los alum-
nos, la investigadora —que era la profesora de la clase—
se vio imposibilitada de analizarla para destacar los datos
fundamentales de la multiplicacion que ahi se evidencia-
ban. El curso fue abruptamente interrumpido por las
instituciones que lo mantenian.

Esta experiencia puso de manifiesto la dificultad de
trabajar con una metodologfa incluyente que considere
los diversos saberes, construyendo junto con el alumno
el significado de la técnica operatoria escolar. No fue po-
sible ensefar "... como ejercer la curiosidad epistemolé-
gica indispensable para la produccién de conocimiento"
(Freire, 1998:141). La reflexion matematica necesaria para
la construccion del pensamiento critico, para la inmer-
sion en las ideas abstractas, fue postergada para aquellos
alumnos, si es que ellos tendran acceso a este tipo de
trabajo algin dfa.

El otro ejemplo, referido a la ensefianza de algebra
elemental, muestra una inconsciente simplificacion elitista
del profesor de matematicas. Este contenido matematico,
por ser considerado esencialmente general y abstracto,
es usualmente abandonado en los cursos de educacion
de jovenes y adultos o, cuando es abordado, es utilizado
exclusivamente en relacion a la vida cotidiana del alumno.
Para desarrollar este ejemplo vamos a analizar un episodio
ocurrido en una clase correspondiente al 7° afio de la
ensefnanza fundamental.

La situacién propuesta inicialmente por la profesora
fue: "Si un trabajador gana en 12 dias R$ 369.00, ¢cudnto

gana por dia?" En la intencién de auxiliar al alumno
con las dificultades para traducir el problema al len-
guaje matematico, la profesora propuso, oralmente,
otras dos situaciones:

Profesora: Tu pagas un real por cinco panecillos. ¢Cuan-
to cuesta cada panecillo?

Alumno: Veinte centavos cada uno

(responde rapidamente)

Profesora: :Cémo hiciste para llegar a esa respuesta?
Alunmo: Porque cinco veces veinte centavos es igual a
un real.

Profesora: Bien. Y si tienes un real para dividir entre tus
cinco hijos. ¢Cuanto va a recibir cada hijo?

(El alumno piensa un cierto tiempo. Repite varias
veces el problema en voz alta, hasta que responde)
Alummo: Veinticinco centavos.

Profesora: No! jjiSon veinte centavos también!!!

Y sin otro comentario pasa al siguiente problema.

Inicialmente la profesora supuso que la dificultad para
dividir la remuneracioén por los dias de trabajo radicaria
solamente en la magnitud de los numeros, por lo cual
optd6 por intentar los calculos con numeros mas simples
recurriendo al problema de precio de los panecillos. Esta
situacion fue solucionada por calculo mental, pues pro-
bablemente el alumno tenfa como referencia su vivencia
cotidiana. En el segundo intento no se le ocurri6 a la
profesora que no es comuin que quien tiene un real lo
divida entre sus cinco hijos. Ella expresé su extrafieza
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por el hecho de que el alumno no percibié la misma es-
tructura matematica en las tres situaciones que ella con-
sideraba relacionadas con la vida no escolar del alumno y
al percibir que el alumno no habia generalizado la divi-
sion (a: b = x) para las tres situaciones, desistio de auxi-
liarlo para resolver el problema inicial.

Asi, negando la complejidad de la division de nume-
ros racionales, sea en la divisioén inexacta, sea en la divi-
sién de un entero por otro de mayor valor, la profesora
gener6 una dificultad de otra naturaleza: que el alumno
se vea obligado a transitar solo entre el calculo mental y
la generalizacion de la expresion algebraica. El ejemplo
indica que ella consider6é que sus alumnos no entende-
rfan la reflexion sobre la representacion matematica de
las tres situaciones.

RECOMENDACIONES PARA 1A ACCION

Las reflexiones que hemos expresado fueron orientadas
por la busqueda de ir mas alla del "... conocer matema-
tico, que se refiere a la competencia normalmente enten-
dida como habilidades matematicas, incluyendo las
habilidades en la reproduccion de teoremas y prueba, y
también los dominios de una variedad de algoritmos"
(Skovsmose, 2001:115); por otro lado, con relaciéon a la
tecnologia se viene buscando no sélo desarrollar habi-
lidades para "... aplicar las matematicas, sino promover
la competencia en la construccién de modelos" (Idem).
Nuestra principal preocupaciéon es que los jovenes y
adultos adquieran un conocimiento reflexivo, "... que se
refiere a la habilidad de reflexionar sobre el uso y aprecio
a las matematicas" (Idem:116). Siendo asi, considerando
el deseo de responder a las preguntas que trajimos para
el analisis, enunciaremos algunas condiciones que
posibilitan el desarrollo de una metodologia de la
ensefianza de la matematica orientada a la inclusion de
los alumnos de educacion de jovenes y adultos mediante
la garantia de la calidad. Estas condiciones no son
aisladas, son interdependentes.

1. Los cursos deben tener una duracion tal que permita
el desarrollo de propuestas pedagogicas que interrela-
cionen el conocimiento matematico no escolar de los
alumnos, pero que no se limiten a él.

2. Los cursos deben ser presenciales para que permitan
la formacion de un grupo de alumnos solidarios, posibi-
litando un clima en el cual puedan traer a la clase el co-
nocimiento matematico adquirido previamente.

3. Es condiciéon que las propuestas pedagdgicas que se
vayan a desarrollar deben ser elaboradas por profesores
reflexivos, formados para el trabajo de educacion con jo6-
venes y adultos.

4. La formacion de los profesores debe posibilitarles ela-
borar actividades de clase para que el alumno reelabore

su conocimiento matematico a partir de los saberes no
escolares y que adquiera el conocimiento escolar de for-
ma que le permita continuidad en los estudios.

5. Las instituciones que sostienen los cursos de educa-
cion con jovenes y adultos, pablicas o privadas, deben
garantizar, ademas de las condiciones humanas, las fisi-
cas y las temporales para el desarrollo de un trabajo de
calidad. Es decir, los cursos deben tener curriculos es-
pecialmente elaborados para los alumnos jévenes y adul-
tos a los cuales se destinan.O
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SABERES

CALCULO ESCRITO Y PERDIDA DE SIGNIFICACION

Alicia Avila
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aavila@corteo.ajusco.upn.mx

NTRODUCCION. Es de

todos conocido

que los jovenes y
adultos no escolariza-
dos cuentan con im-
portantes destrezas de
calculo desarrolladas a
partir de su actividad
en el mundo. Por otro
lado, ha sido reiterada-
mente senalado, el cal-
culo mental que se
practica cotidianamen-
te se empobrece en el
transito a la aritmética
que se aprende en el
sistema educativo.

Con el interés de
aportar elementos para
la reflexién sobre esta
problematica y ofrecer
algunas pistas para en-
frentarla, en las lineas
que siguen se analizan
los primeros encuen-
tros de los asistentes a
un circulo de alfabeti-
zacién con el algorit-
mo de la adicién, esto
es, con la suma escrita.
Los sucesos tienen lu-
gar en el marco de una
investigacion tendien-
te a experimentar una
forma alternativa de ensefiar las matematicas formales.
Como veremos, falta mucho por hacer para estar en con-
diciones de ofrecer un encuentro mas suave y significati-
vo con las escrituras numéricas, las cuales constituyen
parte importante del saber matematico que se comunica
en la educaciéon de jovenes y adultos.

UN PREAMBULO NECESARIO: EXPERIENCIA Y SENTIDO DE LOS NUMEROS
DEcaLES. A ninguno de los asistentes al circulo en el que
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se enmarcan estas re-
flexiones le resultaba
simple la lectura. Par-
ticularmente en los ini-
cios de la experiencia,
se hacfa deletreando,
generandose asi una
pérdida casi total de la
significacion. Tal for-
ma de leer se favorecia
porque la alfabetizado-
ra utilizaba el método
onomatopéyico, intro-
duciendo "letra por le-
tra". A decir de los par-
ticipantes, su habilidad
para la lectura era es-
casa porque casi no
habian practicado
"juntar las letras"; asf
pues, se sentian mas
cémodos e incluso en-
tusiasmados cuando
en la sesion de mate-
maticas hacfan ejerci-
cios de calculo mental.
La tensién también
disminufa cuando los
nimeros correspon-
dientes a una situacion
se presentaban en
anuncios de tiendas o
supermercados; sin
duda esto se debia a
que aquellos se situaban en el contexto en que comun-
mente se utilizan.

Efectivamente, hoy sabemos que las personas han
construido un sistema de lectura de nimeros que fun-
ciona mediante la interaccion de varios elementos: el co-
nocimiento de los digitos, la construccién de hipotesis
acerca del valor de los numeros representados y el uso de
elementos del contexto para probar tales hipétesis (Avi-
la; 1997). Este sistema de lectura es el que se pone en



practica en el episodio que a continuacioén se muestra:

Se esta trabajando con anuncios de supermercado. En
el primero aparece una toronja cuyo precio por kilo

es de $3.60.

Investigador: ¢Qué es lo que hay en el dibujo?
(Se hacen diversos comentarios: "es una naranja"; "es un
citculo"; "hay también una media naranja'.)

Investigador: @Y estos nimeros? (sefialando el $3.60).

Ligio: ...trescientos sesenta y nueve...no... trescientos sesenta
(pensativo).

(Los demas también se ven pensativos,
como tratando de entender por qué es

$ 360.)

(Ligio repite "trescientos sesenta", pero
no se ve muy convencido.)

Investigador: ;Qué pasa?

Jestis (se rie): Es que es muy cara.

Ligio: No, es tres-sesenta, dice tres-sesenta.

Investigador: :Cémo sabemos que dice tres-
sesenta?

Ligio: Serfa muy cara trescientos sesenta.
(Todos se tien.)

Investigador: Entonces...

Martha: Es tres-sesenta [...].

Como puede verse, la situacién colabord
en la construccion del significado final-
mente otorgado a las cifras, pues el pre-
cio de la fruta debe estar en un rango
que conforme a la experiencia de quien hace la lectura
resulte razonable. Esto es determinante en la interpreta-
ci6én de la escritura decimal que hace Ligio, la cual al tér-
mino de la interaccién es correcta y aceptada por el resto
de los asistentes.

ADICION ESCRITA Y PERDIDA DE SIGNIFICACION. Sin embargo, no
siempre la experiencia de vida es util para enfrentar la
matematica que se ofrece en el servicio educativo, ni el
contexto colabora en la construccion del sentido. Inter-
pretar las escrituras numéricas, particularmente las co-
rrespondientes a las operaciones, es una tarea dificil para
quienes no tienen familiaridad con ellas. Y es que esta
escritura es un sistema cuyas reglas no resulta facil enten-
der y utilizar. Testimonio de ello es un episodio en el que
participan Martha, una joven empleada doméstica de 26
aflos que mostraba destrezas importantes con el calculo
mental, y Jests, un mozo de 18 afios cuyo desempefio
con el calculo no escrito era menos destacado que el de
Martha. El episodio corresponde a los primeros (y difici-
les) encuentros con la suma escrita:

Es la tercera sesioén de trabajo. Se estan resolviendo
algunos problemas sencillos a partir de la ilustracién de un
puesto de mercado en el que se venden diversos produc-
tos y cada uno de ellos tiene un cartel que indica el precio.

Se supone que los asistentes ya conocen bastantes nime-
ros entre 1y 100 y comienzan a hacer sumas escritas utili-
zandolos. Antes de iniciar la investigacién que da pie a es-
tas reflexiones, la alfabetizadora ya habia dedicado tiempo
a dichos temas, aunque utilizando la manipulacién de sim-
bolos y la repeticién. Un producto de tales enseflanzas son
algunas planas de ndmeros y sumas de dos o tres digitos
dispuestas en columna. En el proceso de investigacion se
han comenzado a abordar ambos temas desde otra pers-
pectiva. La situacién del mercado es parte de la secuencia
preparada; con ella se pretendia introducir a la escritura de
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sumas sencillas aprovechando los saberes desarrollados por
la alfabetizadora.

El problema que da pie a la interaccion es el siguiente:

¢Cuanto hay que pagar por dos cubetas y una blusa?

(En la ilustracion los articulos tienen anotado respectiva-
mente $8 y $14).

Martha y Jests han ido haciendo anotaciones y comenta-
rios entre ellos. Jests dice: "[No salel". Martha hace un
comentatio similar. En sus cuadernos, han escrito lo si-
guiente:

Martha Jests
1 88 88
+4 +14 +14
5

El 5 obtenido por Martha es resultado de descomponer el
14 y colocar el 1 y el 4 resultantes a la manera de dos su-
mandos y luego operar con ellos como si ambos represen-
taran grupos de unidades. La segunda suma —en la cual se
ha compuesto un dnico numero (88) a partir de dos ochos
que representaban unidades— Martha la escribi6 con base
en las sugerencias de Jesus; sin embargo, ni ¢l ni ella inten-
tan resolverla. La expresion en sus caras indica que perci-
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ben que algo esta mal; ha surgido un conflicto entre sus
expectativas de solucién y las escrituras que han logrado
producir.

Jesus dice a la investigadora: Mire, no va a salit!

Investigador: A ver, spues qué es lo que compraron?

Martha: {Las cubetas y la blusa, pero no sale!

Investigador: a ver, cDoénde esta lo de una cubeta?

Jessis: Aqui (sefiala un 8).

Investigador: ¢Y lo de la otra cubeta?

Jessis: (senala el otro 8).

Investigador: A ver, dicen que son 8 de una cubeta y 8 de la otra,
dentonces qué pasé?

Jesus y Martha se voltean a ver, se rien pero no responden.

Investigador: A ver, squé pas6? Son 8 de una cubeta y 8 de la
otra, pero como ustedes los pusieron juntos, ¢qué numero
se hizo?

Jesus y Martha se quedan pensativos:

Jessis (después de pensar un poco): :88?

Investigador: Si, 88.Y 8 de una cubeta y 8 de otra, ¢son 88?
(Se tien).

Martha: (en un tono jocoso habitual en ella): ;Son 16! (Risas).

Investigador: S1, por eso no les salfa, porque en vez de 16 pusie-
ron 88. Si quieren escribir 8 y 8 deben ponetlo asi: (anota
en columna los dos 8; en seguida, sin que se le pida, Mar-
tha "completa" la suma escribiendo el 14 y configura la
columna siguiente):

I~ — oo oo

Jessis: Mire, maestra, mire cémo escribié Martha ahoral (Jests
ya coloco correctamente las cantidades en su cuaderno,
anotando el 1 del 14 en el lugar que corresponde a las
decenas).

Investigador: A ver, Martha, ¢dénde estan los 14 [pesos] de la
cubeta, dénde los dejaste? (Jests observa).

Martha: (Se tie, no responde, se ve confundida).

Investigador: A ver, que Jesus te explique como anoté el 14...
(Martha no espera que Jesus le explique, observa el cuader-
no de éste y corrige su escritura pero ambos contindan sin
hacer la suma).

Investigador: :Por qué ahora no quieren hacer las cuentas como
el otro dfa que las hicimos "en la cabeza" y les salfan muy
bien?

(Silencio)

Investigador: ¢Por querer escribir se estan confundiendo?

Martha: Si (asiente también con la cabeza).

Investigador. Bueno, vamos a hacetlo "en la cabeza" y luego
veremos como se debe escribir.

Se hace la cuenta "nada mas pensando", todos la resuelven

bien [...].
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SABER CALCULO MENTAL NO ES LO MISMO QUE SABER UIILIZAR EL IAPIZ Y
L papEL. Como puede verse, el que los adultos y los jove-
nes cuenten con conocimientos aritméticos previos no
significa que éstos les sean utiles en sus primeros acerca-
mientos al calculo con lapiz y papel. Todos los asistentes
al circulo de alfabetizacion mostraron tener habilidades
importantes de calculo mental, particularmente Martha.
Sin embargo, las dificultades para transitar a la escritura
fueron evidentes incluso con la suma, que suele conside-
rarse una operacion sencilla.

Sin duda las ensefianzas de la alfabetizadora derivaron
en un aprendizaje carente de significado. Pero también
se constata que las destrezas de Martha con el calculo
mental no le resultaron ttiles para resolver por escrito el
problema que le habia sido planteado. Tales destrezas
pueden ayudarle a ponderar la correccion de los calculos,
esto es muy importante, pero es insuficiente para com-
prender la escritura que trata de interpretar o producir, y
mas aun para operar utilizandolas. Hay razones para ello.

El algoritmo de la suma que se anota en el papel, se
resuelve por columnas y de derecha a izquierda; adicio-
nadas las unidades de orden inferior, se pasa luego a su-
mar las de orden inmediato superior; para hacerlo se re-
pite el proceso antes usado, sin importar el valor relativo
de la cifras; se procede reiteradamente de este modo, hasta
agotar las unidades de diferentes 6rdenes es decir, todas
las columnas. Este procedimiento es distinto del que las
personas usan cuando calculan mentalmente para resol-
ver problemas cotidianos. En este ultimo caso se tiene
como referente principal el manejo del dinero y las estra-
tegias son mas flexibles, pero por lo general se suma co-
menzando por las cantidades con mayor valor relativo,
como serfan los billetes de mayor denominacion y luego
los de menor valor, hasta llegar a las monedas (Marifio;
1983; Avila; 1990). Don José, un analfabeto muy aveza-
do en el calculo con dinero, nos lo dijo en los siguientes
términos: "Primero cuenta uno los billetes, hasta después
los quintos, si no, estarfa uno al revés".

Comparando con el calculo sobre papel, lo anterior
equivaldria a sumar primero las centenas, luego las dece-
nas y hasta después las unidades, pero manteniendo en
mente el valor relativo de las cifras (cienes, dieces, unos...).
Tal forma de descomponer los niimeros y operar con ellos permite la
conservacion del sentido durante la realizacion del calculo.

Después de este escueto analisis, podemos regresar a
las escrituras de Martha. Ella sabe que 8 y 8 no son 88
sino 16; también sabe que 80 pesos corresponden a 8
monedas de 10; su# problema no es conceptual, es de escritura:
pues —entre otras cosas— parece no haber descubierto
que la posicion de los nimeros esta vinculada al valor
que representan.

Es razonable pues pensar que Martha, teniendo sélo
como experiencia al respecto las sumas que la alfabetiza-
dora le habia ensefiado mecanicamente, y no contando
con suficientes referentes que le dieran significado a la
disposicion espacial y a la descomposicion o composi-
cién de los numeros, podria hacerse las siguientes pre-



guntas: gpor qué el 14 no puede descomponerse y debe colocarse en
un solo renglon?; Por qué los ochos deben colocarse uno debajo del
otro y no uno adelante del otro, con la misma disposicion que el
1425 Por qué hay que empezar a sumar por la derecha (las unida-
des de menor orden) y no por la izquierda (las de mayor orden)?

Algunas sesiones mas adelante, efectivamente Mar-
tha y algunos otros de los asistentes se plantearfan esta
ultima interrogante.

Las respuestas a estas preguntas sélo pueden prove-
nir de la comprension del sistema decimal de numera-
ci6én (agrupamientos recursivos de 10 en 10, valor relati-

vo de las cifras dependiente de
los agrupamientos que repre-
sentan) y de las propiedades
de la adicién (asociatividad,
conmutatividad), a la vez que
del conocimiento de las reglas
definidas para operar con los
nimeros cuando lo hacemos
por escrito. Estas reglas inclu-
yen desde la disposicion espa-
cial de las cifras y su descom-
posicion, hasta la direccion en
que ha de realizarse el calcu-
lo, pero es indispensable se-
falar que en esto hay una cier-
ta dosis de arbitrariedad, por
ejemplo, al sumar: ¢por qué
disponer en una determinada
configuracién las cifras? ¢No
serfa posible colocarlas de otra
manera? ;Por qué empezar
por la derecha y no por la iz-
quierda? ¢No serfa posible
proceder a la inversa? Es po-
sible responder afirmativa-
mente estas preguntas, porque
las reglas para realizar los cal-
culos no apelan sélo a las pro-
piedades de los numeros y de
las operaciones, sino también
a la rapidez y la economia y
son unicamente convenciones
que tienen una justificacién de
otro orden. Hasta donde esta
justificacion deba incorporar-
se a la educacion de jovenes y
adultos ain no es claro.

Lo anteriormente expues-
to seguramente revela que la
busqueda de acceso a la arit-
mética escrita puede llevar a
momentos de real estanca-
miento y confusion. Los da-
tos proporcionados por Car-
mina Sanchez y por Concep-
ciéon Ferreira en este mismo
nimero de Decisio testimonian desde otro angulo el mis-
mo problema. Dicho simplemente y en palabras de los
participantes en el circulo cuya experiencia aqui referf:
"se hacen muchas bolas".

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES PARA LA ACCION.,

Las personas que asisten a los circulos de alfabetizacion
y educacion para jovenes y adultos practican en la vida
un calculo en el que se manipulan cantidades (dinero,
kilos, paquetes...) y no necesitan escribir para realizarlo.
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En la educacion de jovenes y adultos, el objetivo es que
las personas manejen las formas convencionales del cal-
culo escrito, basadas precisamente en la manipulacion
de simbolos. Lo deseable seria que el significado propio
de la manipulacion de cantidades no se perdiera al tran-
sitar a la manipulacion simbdlica.

Sin embargo, no es facil que cuando las personas es-
criben las cuentas conserven en la mente el significado
de los datos a los que refiere el problema, que vean los
billetes o las monedas, como si los ven cuando calculan
mentalmente. Las disposiciones espaciales de la escri-
tura numérica y los mecanismos que permiten operar con
ella (por ejemplo romper los niimeros y empezar a ope-
rar por las unidades de menor orden) los desdibujan.

En la experiencia referida, una estrategia que encon-
tré para que el significado volviera al calculo escrito que
realizaban los asistentes al circulo fue la siguiente:

* Registrar los calculos derivados de una situacién-pro-
blema mediante escritura y disposicién convencional;

* Hacer los calculos correspondientes con billetes y
monedas —principales referentes del calculo cotidia-
no— modificando el orden usual del conteo (primero
las monedas y luego los billetes), para contar en el
orden en que se hace cuando se escribe (primero las
unidades y luego las decenas);

* Anotar en la escritura convencional el resultado de
los célculos realizados con las monedas y los billetes.

e Utilizar el calculo mental —que los participantes efec-
tuaban conforme a sus estrategias personales— como
instrumento para ponderar la validez de los resulta-
dos obtenidos.

Los mas despiertos (si se me permite esta forma de
hablar) eran los primeros en hallar el vinculo entre sus
acciones de juntar o quitar dinero y la escritura de la suma
o la resta por columnas. Por supuesto, quienes no nece-
sitaban seguir este camino simplemente calculaban me-
diante los pasos propios del algoritmo escrito.

No hablé del complejo recorrido que llevo a los asis-
tentes del circulo a un cierto manejo de los calculos con
lapiz y papel. So6lo sefialaré que todavia al final de la expe-
riencia, algunos de ellos evitaban seguir los pasos pro-
pios de los procedimientos escritos; lo hacian de la si-
guiente manera: anotaban el calculo conforme a la
escritura convencional, calculaban mentalmente para re-
solverlo; si les resultaba necesario, hacian registros per-
sonales (distintos del algoritmo escolar) para ayudar a la
memoria, y anotaban con base en todo ello el resultado
en la escritura convencional.

koksk

La confusion de Martha que he narrado en este breve
articulo, pone de manifiesto la magnitud del desafio que
tiene la educacion de jovenes y adultos para conservar el
sentido del calculo cotidiano cuando se transita a la arit-
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mética escrita. De manera rudimentaria, comenté tam-
bién una forma de colaborar en la conservacion de dicho
sentido. Es apenas un comienzo. Es necesario perma-
necer en la basqueda.O0
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NTRODUCCION. Esste articulo es un boceto historico de la
educaciéon matematica con adultos. Se estructura en
dos partes: la primera describe brevemente las co-
rrientes historicas en el Ambito de la educacion de nifios,
pues gistenos o no, éstas han influido en el campo de los
adultos. La educaciéon matematica tradicional, la mate-
matica moderna y la influencia de Piaget son sus prime-
ros incisos, finalizando con la propuesta constructivista.
En la segunda parte se presentan, ya dentro del cam-
po constructivista, algunas tendencias que se han generado
en educacion de adultos: "educacion con y sin proble-
matizacion de las ideas previas" y el didlogo cultural.

L4 EDUCACION MATEMATICA TRA-
DICIONAL. 1.2 manera tradi-
cional de entender la edu-
caciébn matematica posee
como supuestos basicos
la ignorancia y la pasivi-
dad del educando; como
si éste se encontrara va-
cfo de saber, sin poseer
ninguna idea previa, y el
papel del educador es /e-
narlo de conocimientos.

De otra parte, el edu-
cando asume una actitud
pasiva frente al conoci-
miento que se le presen-
ta, el cual se imprime en
¢l de la misma manera que
lo hace la luz sobre una
pelicula fotografica. La
nueva informacion es re-
cibida sin que medie nin-
guna actividad por parte
del alumno.

Los dos supuestos an-
teriores tienen un funda-
mento expirista que meto-
dolégicamente se traduce
en un aprendizaje memo-
ristico y repetitivo. El edu-

cador ensefia presentando un modelo que los alumnos
reproducen (ejercitaindolo) para finalmente, en la evalua-
cion, medir hasta dénde ha sido mecanizado. Se copian
definiciones y reglas confiando en que la ejercitacion
conducira finalmente a la comprension.

La Epvcacion moperNa. Con la reforma emprendida en la
ensefianza de las matematicas modernas, se desea dismi-
nuir la separacioén entre la matematica que se ensefia y la
que se crea en la investigacion. Ya no se trata de repetir
sino de aprender a conquistar por si mismo la verdad
matematica, aunque cueste tiempo y dificultades.

El estudio de las ma-
tematicas en la educacién
moderna se inicia de ma-
nera axiomatica y deduc-
tiva, comenzando por las
partes mas abstractas, es
decir, por las definiciones,
y generalmente se hace
una formalizaciéon prema-
tura sin caer en la cuenta
del grado de complejidad
que esto implica.

La matematica moder-
na no introduce modifi-
caciones sustanciales en
lo que respecta a la pers-
pectiva de aprendizaje,
pues supone que basta
con un cambio en los
contenidos para acercar la
ensefianza de las matema-
ticas a la investigacion en
ese ambito.

Ex aporrE DE Pucer. Hacia
1955 se comienzan a apli-
car las investigaciones de
Piaget en la educacion; tal
aplicacion se inicia des-
pués de haber planteado
la existencia de "estadios
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légicos” (etapas por las cuales atraviesan los diferentes
sujetos, por ejemplo la etapa concreta -donde se mane-
jan objetos- y la etapa formal —donde se manejan con-
ceptos—) caracterizados por estructuras especificas de pen-
samiento que se expresan de una manera mas 0 Menos
constante en ciertos momentos del desarrollo.

La aplicacion de los hallazgos de Piaget en la educa-
cion se realiza adaptando los contenidos a las estructuras
que los alumnos son capaces de manejar y disefiando
pruebas para identificar los niveles operatorios en que
éstos se encuentran. Un ejemplo clasico consiste en de-
terminar si un nifio es capaz de manejar la conservacion
del volumen, colocando la misma cantidad de agua en
recipientes de diferente forma, donde el nivel del agua
sube en unos mMas y en otros menos.

El papel del educador consiste basicamente en acom-
pafar un proceso espontineo de aprendizaje que los alum-
nos van construyendo gradualmente como resultado de
las experiencias a través de la vida cotidiana y de su desa-
rrollo bioldgico.

A partir de 1970 se produce en el Centro de Episte-
mologia Genética de Ginebra (fundado por Piaget) una
preocupacion por el proceso (o dinamica) del aprendiza-
je que se aborda, basicamente, analizando el significado
de los errores.

La perspectiva anterior pone de manifiesto que las
personas aprenden como resultado de una actividad men-
tal, que se encuentra en funcién de un doble proceso: de
un lado se aprende @ partir de la estructura que se posee
(rechazando o reacomodando aquello que desentona) y por
otro, tal aprendizaje enriquece y modifica parcialmente
la estructura de acogida; este proceso, denominado asi-
milacién-acomodacion, hace que los sujetos vivan en un
permanente equilibrio dinamico, que si bien permite un
reposo (equilibrio), se encuentra siempre desarrollandose.

L peRsPECTIVA CONSTRUCTIVISTA. 1.as aplicaciones de Piaget a
la educacion fueron evolucionando, logrando una pro-
puesta didactica muy sugestiva denominada constructivis-
mo. Esta propuesta conserva muchos de los componen-
tes de la teorfa de Piaget, a pesar de las criticas que se
hicieran a sus planteamientos generales. LLos post-piage-
tianos e investigadores de otras escuelas (por ejemplo los
seguidores de Vigostky), aclararon buena parte de las li-
mitaciones de la propuesta de Piaget: consideran que los
"estadios logicos" no son lineales (Piaget los concebia
como verdaderas escaleras); dan importancia al papel de
los contenidos, que los los seguidores iniciales de Piaget
no tomaban en cuenta; replantean también la concep-
cion del grupo de estudiantes y por ende la funcion del
educador, el cual ya no es un espectador sino alguien
ubicado cerca pero adelante; y otorgan importancia a los
contextos culturales, con lo cual relativizan la pretension
universal de las estructuras l6gicas. Estas son algunas de
las principales objeciones.

De todos modos, en este momento la propuesta me-
todologica constructivista, que tiene como eje la problema-
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tizacion de las concepciones de los alumnos (es decir,
propicia en ellos el analisis de sus errores tomando como
punto de partida los saberes de cada disciplina), perma-
nece vigente.

LA SITUACION DE IA EDUCACION MATEMATICA PARA JOVENES Y ADULTOS.
Hasta bien entrada la década del 90, la educacion mate-
matica para los jovenes y adultos se encontraba, con al-
gunas excepciones, en la etapa tradicional, siendo su Gni-
co aporte el planteamiento de problemas con temas del
mundo de los educandos jovenes y adultos (los gatos y
caramelos del mundo infantil eran sustituidos por trac-
tores y ladrillos).

En ocasiones se han introducido actividades utilizan-
do el abaco, que aunque posee sus bondades no promue-
ve la construccién de conceptos sino que se limita a la
ejemplificacion del manejo de las operaciones del siste-
ma decimal.

En casos menos frecuentes se incluyen en las prime-
ras paginas de las cartillas de matematicas de los progra-
mas de alfabetizacion, elementos de la teorfa de conjun-
tos, sin que exista ninguna continuidad en su tratamiento
y reduciéndolos a una especie de maquillaje para aparen-
tar una postura de enfoque #zoderno.

A pesar de que el panorama anterior domina la mayor
parte de los trabajos de educacién matematica con jove-
nes y adultos en América Latina, desde hace ya algunos
afios se ha venido realizando una serie de investigaciones
que transforman por completo las miradas existentes. En
las sugerencias de lectura se han anotado algunas de es-
tas referencias.

Tales investigaciones coinciden en un aspecto cen-
tral: los jovenes y adultos de sectores populares poseen
una serie de conocimientos matematicos adquiridos por
fuera de la escuela, generados como respuesta a la nece-
sidad de resolver problemas de la vida cotidiana.

El reconocimiento de la existencia de saberes mate-
maticos en jovenes y adultos ha conducido al plantea-
miento de propuestas de educaciéon matematica cercanas
a la perspectiva constructivista, a pesar de poseer un ori-
gen diferente; éstos no parten de los marcos epistemolo-
gicos piagetianos sino de la Educacion Popular, para la
cual la valoracién de los educandos es uno de sus mas
preciados referentes. Esta metodologia esta enmarcada
dentro de enfoques antropolégicos y politicos que traen
consigo el reconocimiento y el respeto a la diferencia,
rompiendo con el etnocentrismo y la altivez de la cultura
culta. La BEducacion Popular busca al adulto como inter-
locutor, lo que la 0b/iga a identificar sus saberes.

Sin embargo, a pesar de que estas dos propuestas para
la educacion de jovenes y adultos poseen un comun de-
nominador en el constructivismo esto no significa que
entre quienes trabajan en el ambito de la educacion ma-
tematica con jovenes y adultos no haya diferencias.

Existen por lo menos tres grandes tendencias: para la
primera, el proceso de aprendizaje no requiere la proble-
matizacion de las ideas previas de los educandos (en otras



palabras: se reconocen
los saberes previos, pero
no se hace nada con
ellos); para la segunda
dicha problematizacién
es indispensable y para
la tercera, mas que ser
problematizadas, las
ideas previas se valoran
y se potencian con otros
puntos de vista (didlogo
cultural).

PROCESO SIN CONFLICTO DE 1S
IDEAS PREVIAS. Esta ten-
dencia ( el no poner en
conflicto las ideas pre-
vias del educando) es
planteada por algunos
educadores (por ejem-
plo Hans Aebli), quie-
nes ciertamente tienen
en cuenta las habilida-
des previas de los edu-
candos pero no los sa-
beres especificos que
poseen. Un ejemplo
ilustrativo podria ser el
siguiente: se le pide a los
alumnos que vayan ins-
cribiendo dentro de una
circunferencia cuyo dia-
metro es de 8 centime-
tros, poligonos regula-
res de diferente nime-
ro de lados (de 3 hasta 10, por ejemplo); a medida que
aumenta el numero de lados de los poligonos, la relacion
entre su perimetro (longitud) y el diametro de la circun-
ferencia tiende hacia el nimero 3.1416, que es lo que se
denomina numero "Pi".

Este razonamiento puede ser realizado por ellos mis-
mos a partir del analisis de la tabla que van llenando (ver
a continuacion):

PROCESO CON CONFLICTUACION
DE 14S IDEAS PREVIAS. Otra
de las perspectivas me-
todologicas enla educa-
ci6én matematica de jo-
venes y adultos, es aque-
lla cuyo punto de parti-
da es la problematiza-
cion de las ideas previas
de los educandos.

La justificacion de dicha
tendencia se podria re-
sumir como sigue:

1. Los métodos habitua-
les de transmision del
saber y las diversas in-
novaciones pedagogicas
en linea no directiva (di-
cho de manera simplis-
ta, los alumnos poseen
un margen muy amplio
de libertad para hacer
los que deseen) no pro-
ducen los resultados es-
perados. El rendimien-
to didactico es muy es-
caso (nulo a veces).

2. Un cierto nimero de
errores de razonamiento
o de ideas errineas rena-
ce en nuestros alumnos
con una capacidad des-
concertante de reproduccién, y ello sucede a pesar de
practicar multiples secuencias de ensefianza.

3. Los alumnos poseen previamente a las ensefianzas sis-
tematicas sobre un objeto de estudio, un cierto nimero
de ideas que denominamos concepciones, las cuales no son
infinitas sino que estan limitadas a algunos grandes tipos
que se pueden categorizar y describir con detalle.

Ntmero de lados del poligono Perimetro (longitud) Didmetro Perfmetro / didmetro
3 21 8 2.625
4 22.4 8 2.75
5 22 8 2.80
6 24 8 3.00
7 24.5 8 3.062
8 24.8 8 3.100
9 25.2 8 3.1375
10 25 8 3.1408

En casos como éste, lo que se toma en cuenta es la capacidad de los alumnos de inferir la regla, no su conocimiento

especifico acerca de la relacion "Pi".
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4. S1 la enseflanza no las tiene en cuenta, las concepcio-
nes existentes representaran un obstaculo y las nociones
ensefiadas seran deformadas por el alumno. En el mejor
de los casos, lo ensefiado se pega 0 permanece aislado del
saber anterior.

A continuacion presentamos un caso de coémo se proce-
de metodologicamente desde la perspectiva de la proble-
matizacion de las ideas previas en un curso de capacita-
ci6n de maestros de matematicas.

Se solicita a los maestros que analicen algunas cifras que
han elaborado personas que estan aprendiendo a escribir
los nimeros, pidiéndoles que las lean y si es el caso ha-
gan las correcciones necesarias.

Tales cifras podrian ser:

a) 3000200304
b) 800706

Muy probablemente la mayorfa de los maestros razona-
ran mas o menos asi: dichas cifras reflejan los errores de
los principiantes que no han aprendido a utilizar correc-
tamente el sistema de numeracion posicional (donde un
namero tiene un valor diferente segun el lugar donde se
encuentre; por ejemplo 2; 20; 200; 2,000) y deberfan es-
cribirse de la siguiente forma:

a) 3°002,304

Se lee como: tres millones dos mil trescientos cuatro.
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b) 800,706

Se lee como: ochocientos mil setecientos seis.

Hasta ahi se han recuperado las ideas de los maestros.

A continuacion se les plantea que si analizamos desde
otros puntos de vista las cifras aparentemente mal escri-
tas y erroneas encontraremos que son correctas; es decir,
aportamos elementos para poner en crisis las afirmacio-
nes de los maestros.

Siguiendo el mismo ejemplo, se muestran sistemas de
numeracion diferentes al posicional que son precisamente
los que revelan el analisis de los errores. Uno de los siste-
mas que nos puede ayudar a entender el error es el siste-
ma romano de numeracion. En este la escritura de una
cifra como 3,213 se representa: MMM-CC-X-I11, es de-
cir: tres veces mil, dos veces cien, una vez diez y tres
veces uno.

Con este nuevo marco es posible analizar las escritu-
ras de los principiantes como: 3000-200-30-4 y como 800-
70-6; es decir: 3,234 y 876. De esta manera se muestra a
los maestros que sus lecturas iniciales no tienen en cuen-
ta el error como una expresion de los saberes previos de
los educandos (error constructivo), quienes frecuente-
mente descubren por cuenta propia un sistema de escri-
tura de los nimeros que se rige por el principio segin el
cual "se escribe como se habla" (tres mil, doscientos, trein-
ta y cuatro es igual a 3000-200-30-4) y que se asemeja al
sistema de numeracién utilizado por los romanos.



PROCESO DE DIALOGO CON LAS IDEAS PREVIAS. Para la version cons-
tructivista escolar (mas claramente explicito en las cien-
cias naturales y las matematicas), las ideas previas deben
ser tenidas en cuenta pero basicamente para ser modifi-
cadas; es decir, de entrada son consideradas como ideas
erroneas o al menos insuficientes.

En la educacion de jovenes y adultos la tesis anterior
resulta muy polémica. Los alumnos llegan a las clases
con un saber constituido como resultado de afios de ex-
periencias; son saberes que van a establecer una interlo-
cucion con otros saberes, a dialogar con ellos, y ninguna
persona esta dispuesta a desecharlos facilmente. Cuando
interactuamos con ellos lo que realmente estamos ha-
ciendo es poner en didlogo dos culturas, de ahi que la
pretension de eliminar o modificar resulte, por decir lo
menos, ingenua.

Esta tendencia recupera los procedimientos de calcu-
lo del adulto (muy diferentes a los algoritmos usuales) e
inventa una escritura que expresa las operaciones menta-
les. He tenido la oportunidad de llevar a la practica la
propuesta matematica de dzdlogo cultural elaborando carti-
llas para analfabetas en las campafias nacionales del Ecua-
dor (Ecuador Estudia, 1992) y El Salvador (Proyecto
Movilizador de Alfabetizacion y Educacion Basica para
Todos, 1993). Mas recientemente (1998-99) tuve la opor-
tunidad de colaborar con el Centro de Estudios Educati-
vos de México, en el cual se planeaba producir algunos
nuevos materiales.

En la practica el didlogo cultural ha tendido a disefar
puentes para articular la nueva escritura con la escritura
clasica, la cual no sélo es mas difundida sino que posee
muchos otros elementos validos como la rapidez para
escribir y hacer los calculos. (ver hacia el final del articu-
lo, el ejemplo de la multiplicacién, donde se escribe ini-
cialmente con la escritura creada para plasmar el proce-
dimiento del adulto pero ripidamente se pasa a la "tra-
duccién" de la escritura corriente)

Enseguida veremos como ejemplo los procedimien-
tos para multiplicar utilizados por jovenes y adultos que
no han ido a la escuela y que por consiguiente han sido
aprendidos como resultado de la practica social.

Cuando se investigan tales procedimientos se encuen-
tra que la multiplicacion se realiza de la siguiente forma:
¢Cuanto valen ocho articulos a $4 cada uno?

1 vale $4

2 valen $8

4 valen $16

Luego 8 valen $32.
Siel caso es un poco mas complejo (el numero de articu-
los no pertenece a la serie 2, 4, 8, 16...) lo resuelve asi:
¢Cuanto cuestan nueve articulos a $15 cada uno?

1 vale $15

2 valen $30

4 valen $60

8 valen $120.
Como (9 = 8 + 1) y ya ha encontrado dichos resultados
parciales, procede entonces a sumarlos:

1 vale $15

8 valen $120

9 valen $135.
Ahora bien, una vez recuperadas las ideas previas sobre
la multiplicacién (procedimientos), ¢qué hacer en ellas?

En una perspectiva de didlogo se procede a valorarlas
y a enriquecerlas.

Una de las alternativas encontradas ha sido la de res-
petar el procedimiento previo agregandole, como aporte
del educador (desde "otros saberes"), la posibilidad de la
escritura, evitando que todos los resultados parciales se
deban ir memorizando.

Veamos un caso:
¢Cuanto cuestan cinco articulos, a $3 cada uno?:

3x 1=%3
2=$6 15
4= $12
5= $15

Obsérvese que se conserva el procedimiento previo pero
se integra la escritura de nameros (1,2,3) y algunos sig-
nos (x, =), anadiendo lineas que ayuden a visualizar la
suma de los resultados parciales (3 y 12).

Ciertamente la anterior propuesta de escritura no es la
unica. En la cartilla del Ecuador (dentro del programa
Ecuador Estudia) se disefi6 la siguiente:

Las lavanderas permanecen un promedio de 9 horas diarias sumergidas en el agua
y trabajan cinco dfas a la semana.
¢Cuantas horas semanales permanecen sumergidas en el agua?

5x9
//1 > 9
S—— St 45
4 > 306
Columna Izquierda Columna Derecha
5x9=45

LLas mujeres lavanderas permanecen en el agua un promedio de 45 horas a la semana.

Cual de las tres ultimas tendencias es la mas sugestiva,
es algo que todavia se encuentra en discusion. Vale la pena continuar explorando.
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RECOMENDACIONES PARA 1A ACCION

Amigo lector, para empezar a trabajar nuevas metodo-
logias de la matematica le sugiero dos cosas:

* Haga un listado de los errores mas frecuentes de sus
alumnos, y a la luz de lo planteado en este articulo,
trate de entender si los errores se presenta por estar
manejando otros sistemas de operaciones cercanos a
los del calculo mental que hacemos todos nosotros.

* Entreviste a un analfabeto (urbano o campesino),
planteandole algunos problemas inmersos en sus con-
textos cotidianos y que impliquen el uso de operacio-
nes como suma o resta. Trate de comprender qué pro-
cedimientos utiliza y, pidale que vaya diciendo en voz
alta lo que hace mentalmente.O
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SABERES

EL GENERO DISCURSIVO DE LA MATEMATICA ESCOLAR
Estrategias de inclusion cultural del alummno de la Educacion de Jovenes y Adultos

Maria da Conceicao Ferreira Reis Fonseca
Facurrap bE EDUCACION DE 14 UNIVERSIDAD FEDERAL DE MINAS GERAIS / BRASIL

"..las cuentas que ti me das, yo sé
hacetlo todo... Mas yo no tengo 'la
maldad' del lenguaje"

Seu Antonio en la noche del 19 de mayo de 1998.

NTRODUCCION. Ein este articulo com-

partiré algunas reflexiones sobre

un fendémeno muy frecuente en
los procesos escolares de ensefianza-
aprendizaje con j6-
venes y adultos al
cual se le ha dado
poca atencion. Se
trata de la insisten-
cia de los alumnos
de la Educacion de
Jovenes y Adultos
(EJA) en que se to-
men en cuenta los
conocimientos ad-
quiridos en otras
etapas de asistencia
a la escuela. Ellos
mismos expresan
sus esfuerzos por
establecer una co-
nexién entre las
experiencias pre-
sentes y pasadas,
aunque los enun-
ciados que utilizan para expresar esta
necesidad, como veremos mas ade-
lante, no siempre son ortodoxos.

Es por ello que no analizaré las
reminiscencias de las matematicas escolares
relacionandolas sélo con la situacion
especifica en que éstas emergen, sino
que procuraré relacionarlas también
con el nterdiscurso, es decit, con los
discursos no necesariamente pronun-
ciados pero que se incluyen en los
enunciados presentes en una interlo-
cucion; por ejemplo, en la clase, cuan-

mcfrfon@uai.com.br

do hablan los alumnos y habla el pro-
fesor, el discurso que construyen esta
lleno de ecos y recuerdos de otros
discursos a los cuales se responde
refutandolos, complementiandolos o
fundamentandose en ellos. Relacio-
nar los interdiscursos de los alumnos
de la EjA con las reminiscencias de la
matematica escolar en la situacion es-

pecifica de la clase de matematicas,
significa considerarlas no sélo como
una referencia a conceptos o proce-
dimientos de matematicas aprendidos
en otras oportunidades, sino también
comprenderlas como efectos de la
memoria sobre la produccién de sen-
tido. En esa perspectiva, podemos
apreciar la historicidad que dicha rela-
cién confiere a lo que acontece no-
che a noche en la sala de clases y a
tantas referencias de la matematica
escolar que la memoria del alumno

de educacién de jovenes y adultos
moviliza en aquellas situaciones de
enseflanza-aprendizaje.

Considerar esa disposicion de re-
cordar en el ambito de los esfuerzos
para la produccion del sentido de
aprender matematicas y de la mate-
matica que se aprende ez /a escuela, nos
obliga a superar la idea de que dichas
reminiscencias
contribuyen sola-
mente en el nivel
informativo, restrin-
gido ala posibilidad
de "traer a la super-
ficie" contenidos
de las matematicas
aprendidos en una
experiencia ante-
rior de escolariza-
cién y recuperados
en las clases de ma-
tematicas de la EJA.
Partiendo del he-
cho de que los in-
dividuos ocupan
posiciones de suje-
tos en la interlocu-
cion que sedaenla
sala de clases, ela-
boran sus enunciados movilizando
recuerdos y prevén los efectos que
su hablar provocara, en la medida en
que este hablar esta permeado por el
interdiscurso.

Las REMINISCENCIAS COMO PRACTICAS
piscursnas. Es desde este punto de
vista que invito al lector a intentar
comprender las situaciones de ense-
flanza-aprendizaje de la educacion de
jovenes y adultos como espacios de
negociacion de significados y de pro-
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duccién de sentidos, en una concep-
cion historica de los significados. Ex-
pongo aqui las reflexiones propues-
tas, interpuestas o impuestas en el
acompafnamiento de las clases de
matematicas a un grupo del proyec-
to de ensefianza fundamental de jo-
venes y adultos de la Universidad de
Minas Gerais durante los dos afios
en que sus alumnos hicieran un cur-
so correspondiente a los cuatro ulti-
mos grados (5% a 8*) de la ensefianza
fundamental. A lo largo de ese tra-
bajo, se percibié que lo importante
para el educador no era preguntar /o
que los alummnos de la educacion de jovenes y
adultos recuerdan de la matemitica escolar,
nosotros, los educadores, deberfamos
estar atentos a /o que nuestros alumnos
dicen que recuerdan, a quién se lo dicen,
cdmo lo dicen, por qué dicen...

Para considerar la naturaleza in-
teraccional de las reminiscencias bus-
qué apoyo en los trabajos del autor
soviético Mikhail Bakhtin, cuya obra
aborda la comprension de la interac-
cion verbal como fenémeno esencial-
mente social. Para este autor, en una
situacién de interaccion discursiva el
que las personas hablen y el modo
como hablan, el contenido, la signi-
ficacion, la forma y el estilo son defi-
nidos no sélo por los lugares que
ocupan los interlocutores (en nues-
tro caso, profesores y alumnos de EJA)
y por la situacién inmediata que es
conveniente para la interlocucion,
sino también por un contexto mas
amplio que constituye el conjunto de
las condiciones de vida de una deter-
minada comunidad que utiliza un
mismo lenguaje.

Bakhtin dice que las reminiscen-
cias (1992) son:

"... producto de la interaccion de
dos individuos socialmente organiza-

dos” (p.112).

Cuyos contenidos, significacion,
forma y estilo son definidos:

"por la situacién inmediata, por los
participantes y por el contexto mas
amplio que constituye el conjunto de
condiciones de vida de una determi-
nada comunidad lingtistica, as{ como
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por las presiones sociales mds substan-
ciales y durables a que estin someti-
dos los intetlocutores" (Costa Val,

1996, p.92).

De esa manera, las reminiscencias
de la escolarizacion anterior, eviden-
tes manifestaciones de recuerdos de
temas, términos o procedimientos de
la matematica escolar, son conside-
radas resultado de la interaccion en-
tre sujetos y entre discursos y consti-
tuyen la forma de percibir en ellas "las
palabras de los otros" (Authier-Re-
vuz, 1982) que hacen eco en aquello
que es dicho en el contexto de la cla-
se de matematicas.

Entender la expresion hablada de
los recuerdos de la matematica esco-
lar como un fenémeno de interlocu-
cion (el alumno habla con alguien, en
determinadas situaciones y con de-
terminado objetivo) y de interdiscur-
sividad (su hablar es permeado por
otras palabras a partir de las cuales ¢l
construye lo que va a decir) ayuda a
los educadores (y también a los edu-
candos) a percibir en esos recuerdos
las palabras de los otros, que hacen eco
en aquello que es dicho y en lo que
es callado, en el contexto de la clase
de matematicas.

El otro con quien interactian los
sujetos (en este caso los alumnos de
la £jA) y en cuyos discursos se expre-
san sus recuerdos, son sus colegas
adultos que, como ellos, refornan a la
escuela, asf como el profesor que los
acoge. Pero también lo son otros tan-
tos alumnos y profesores con quie-
nes interactuaron directamente en su
trayectoria escolar o indirectamente
por los relatos de familiares, amigos
o colegas, o a través de la literatura;
todos estos ofros constituyen mode-
los de alumnos, profesores, escuela,
libros didacticos y de una concepcion
de la matematica identificada, en ge-
neral, con la matemitica escolar. Esos
modelos son construcciones cultura-
les, marcadas por la inserciéon histo-
rica de los sujetos y de los discursos.

Asi, el enunciado de una reminis-
cencia revela ecos y recuerdos de otros
enunciados; y su contenido, estilo y es-
tructura seran definidos por la situa-
cién especifica en que son proferi-

dos, en nuestro caso, lo son en una
situacion de ensefianza-aprendizaje
escolar de matematicas y en un pro-
yecto de educacion con personas j6-
venes y adultas.

No es, pues, por casualidad que
identificamos una relativa estabilidad
en el contenido y en la forma de ta-
les enunciados, lo que nos sugiere
considerar dos cosas: a) un género dis-
cursivo propio de la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas en el
contexto escolar y b) reconocer en la
enunciacion de las reminiscencias de
la matematica escolar que realizan los
alumnos adultos una actitud de ma-
nifestacion, de ejercicio o de busque-
da del acceso a ese género, tomado
como una de las expresiones de su
inclusion en ese universo socialmen-
te valorizado de la cultura escolar.

Esta perspectiva tedrica confron-
tada con la experiencia en la educa-
cién de jovenes y adultos, en la for-
maciéon de docentes en este nivel y
en investigacion en esta area me hace
destacar no tanto los aspectos didac-
ticos de las reminiscencias, sino el
esfuerzo de conquista y manifesta-
cién de su inclusion en la institucion
escolar que realiza el alumno adulto:
al enunciar sus reminiscencias de la
matematica escolat, el alumno adul-
to puede facilitar el transito en la dis-
ciplina matematica, pero mas que eso,
ese alumno reconstruye y exhibe una
cierta intimidad con el género discursi-
vo propio de aquella institucion (que
en los enunciados diddcticos de las ma-
tematicas adquiere una expresion ti-
pica), elemento decisivo para justifi-
car y forjar su inclusion en ella.

Las REMINISCENCIAS ¥ EL GENERO DISCURSIVO
DE IA MATEMATICA ESCOLAR. En las pagi-
nas finales de sus Metamemorias-
memorias, Soares (1991) apunta la
necesidad de "... investigar qué carac-
teriza el discurso de la escuela (de los
profesores y especialistas y del mate-
rial didactico), en su contenido y sus
formas de expresion, oral, escrita y
no verbal” (p.112). En la investiga-
ci6én que realizamos, teniendo como
objeto el estudio de las reminiscen-
cias de la matematica escolar expresa-
das por alumnos adultos en una nue-



va situacion de apren-
dizaje en la educacion
de jovenes y adultos,
sabfamos que el discur-
so dela escuela serfa un
aspecto relevante de
nuestros analisis.

Sin embargo, a pe-
sar de que los autores
antes citados tienen in-
negable influencia so-
bre el trabajo que de-
sarrollo, fueron las pa-
labras de Seu Antonio
las que me hicieron re-
parar en el caracter ab-
solutamente funda-
mental de la consideracion del género
discursivo de la matematica escolar.

En efecto, al ser el enseriar-y-apren-
der-matematica-en el-contexto-escolar una
esfera especifica de la actividad hu-
mana, esta inevitablemente relaciona-
da con la utilizacion de la lengua, que
se da en forma de enunciados (ora-
les y escritos) concretos y tinicos pro-
ducidos por los sujetos pero que asu-
men un caracter y modos que son
propios de cada actividad especifica.
Para Bakhtin (1997), la especificidad
de una esfera de comunicaciéon defi-
ne todos los enunciados que en su
ambito son producidos, de modo que
cualquier enunciado considerado ais-
ladamente es individual, y cada esfe-
ra de utilizacion de la lengua elabora
tipos de enunciados relativamente
estables, siendo eso lo que el autor
denomina géneros del discurso. (p.279).

Seu Antonio era el unico entre los
sujetos de aquel grupo que no cursé
la escuela regular. Aprendié a leer con
un profesor que pasé algunos meses
en la hacienda en que vivia cuando
era chico. Los demas alumnos habian
cursado la escuela primaria antes de
los diez afios de edad y salieron de
ella cuando menos a los 13 afios. Seu
Antonio hace un analisis preciso de
sus dificultades en la ejecucion de la
actividad que en aquella oportunidad
le habia sido propuesta (resolver al-
gunas expresiones aritméticas). A lo
largo del curso se identificaron va-
rios episodios en los que Seu Anto-
nio hizo observaciones en ese mis-
mo sentido, resintiéndose por no te-

ner "las maldades del lenguaje":
":Cémo es que queda la pronuncia-

ci6én de eso ahi?"; "... yo tengo difi-

cultad en la colocacién"; "... en mi
punto de vista, yo entiendo todo lo
que ta estas explicando aqui y se en-
tiende directamente, pero como con-
tar, yo me complico en contar, yo ten-
go dificultad para encontrar el resul-
tado"; "... yo no sé conversar con esos
nameros"; "...las cuentas que tG me
das, yo sé hacerlo todo... mas yo no
tengo ‘la maldad’ del lenguaje”.
Mucho antes que la investigado-
ra, el alumno identificé el déficit que
tenfa, a pesar de su destreza en los
calculos, por no compartir el género
discursivo de la matemitica escolar. Bl re-
conocimiento y la relevancia atribui-
da por Seu Antonio al dominio de
ese género del discurso (por él refe-
rido como "las maldades del lengua-
je") nos llevo a reconocer la historici-
dad de cada momento de interaccion
discursiva en la sala de clases de la
educacion de jovenes y adultos: la ma-
tematica (escolar) entra en la vida de
aquellos sujetos a través de los enun-
ciados concretos de sus reminiscen-
cias, ellas conforman el discurso ma-
tematico, y es también a través de esos
enunciados concretos que la vida
penetra en la matematica (escolar).
En otras ocasiones, Seu Antonio
pidi6 ala profesora que explicara, re-
pitiera y enfatizara "la pronunciaciéon”
de determinados procedimientos, de-
finiciones o propiedades: "Profeso-
ra, repite ah{ esa pronunciacion para
poder guardatla en la mente"; el alum-

no se esfuerza por me-
morizarlos, pero mas
que guardar en la mente,
Seu Antonio busca in-
corporatlos a su propio
discurso. El presiente
que es esa pronunciacion
la que le permite parti-
cipar de manera efi-
ciente y socialmente
valorizada de la activi-
dad comunicativa que
se establece en la sala
de clases o en la ejecu-
ciéon de una actividad
matematica (escolar).
Parece comprender,
por un lado, que "... los géneros dis-
cursivos se constituyen en la interdis-
cursibidad" y por otro, que "asimilar
el propio discurso a un género impli-
ca entrar en relacion con el discurso
del otro, de los otros, anénimos, cuyo
trabajo lingtifstico historico resulté en
la configuracién de aquel patrén”
(Costa Val, 1996, p.114).

Si sus colegas no insisten en de-
mandas semejantes con la misma fre-
cuencia, es porque sus experiencias
escolares (vividas cuando alumnos, o
por la cercanfa con otras vivencias es-
colares que se entrecruzan con las su-
yas) les proporcionan —a unos mas,
a otros menos— la posibilidad de asi-
milar los modos del discurso de la
matematica escolar. Con la matema-
tica que aprendieron en la escuela se
introdujeron en su experiencia y en
su conciencia las formas tipicas de
sus enunciados, esto es, el género dis-
cursivo de la matematica escolar.

Dichas formas estructuran las re-
miniscencias de la matematica esco-
lar que esos alumnos enuncian. Los
enunciados de las reminiscencias
atestiguan que ellos aprendieron a
moldear su hablar dentro de esas for-
mas del género de la matematica es-
colar; esos mismos enunciados y su
propia enunciacién en situaciones
discursivas definidas revelan que, al
escuchar el hablar de la profesora, de
los colegas, de los materiales didacti-
cos, esos adultos que se (re)integran
a la dinamica escolar en la condicién
de alumnos, de inmediato "... presien-
ten el género, adivinan el volumen (la
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extension del todo discursivo), la es-
tructura composicional dada, prevén
el fin" (Bakhtin, 1997, p.302); es de-
cir, desde el inicio son "... sensibles
al todo discursivo que, en el proceso
de hablar, evidenciara sus diferencia-
ciones". (Bakhtin, 1997, p.302).

El proceso parece tan automati-
co que podria haber pasado desapet-
cibido en aquella investigacion, si no
fuese por la sensibilidad de alguien
que no domina el género y que, in-
formado por aquello que consiguié
desprender de sus experiencias esco-
lares, todavia precarias, de cierta for-
ma identifica ese género y reconoce
que en la medida en que lo domina y
comparte con los interlocutores, se
hace posible la (negociacion de los
sentidos en la) comunicacion verbal.

Ademas de eso, no escaparia a la
intuicién de Seu Antonio — y niala
de sus colegas— que:

"... es de acuerdo con el dominio
de los géneros que usamos con des-
envoltura, que descubrimos mas ra-
pido y mejor nuestra individualidad
en ellos (cuando eso nos es posible y
util), que reflejamos con mayor agili-
dad la situacion irreproductible de la
comunicacion verbal y que realiza-
mos con el maximo de perfeccion, el
intuitivo discurso que libremente

concebimos." (Ibid. p.304).

Dominar el género discursivo de
una esfera dada de la actividad hu-
mana es, por tanto, uno de los aspec-
tos constitutivos de los sujetos que
instituyen (y se instituyen en) la inte-
raccion discursiva. En el caso de esos
alumnos adultos que se reintegran a
la institucion y la dinamica escolar,
conquistar y revelar su dominio so-
bre los géneros discursivos propios
de la escuela sera una estrategia para
establecerse y establecer su lugar de
sujetos, legitimado por la adecuacion
de su discurso a las formas prescritas
de las interacciones discursivas que
ahf se realizan.

La enunciacion de las reminiscen-
cias de la matematica escolar por
alumnos de la educacién de jovenes
y adultos ha de ser, entonces, la opor-
tunidad privilegiada del ejercicio aqui
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descrito, en la medida en que resca-
tamos temas, estilos y estructuras in-
crustadas en ]a memoria colectiva que
condicionan la situacion discursiva al
parametro del género escolar, confi-
riéndole otras dimensiones de senti-
do, socialmente mas valorizadas e
identificadas con las aspiraciones de
inclusién sociocultural de los inter-
locutores involucrados.

Al movilizar sus recuerdos del co-
nocimiento escolar, y con ellos cons-
truir recursos expresivos que han sido
reconocidos como legitimos, el alum-
no de la £jA apuesta a favor de la con-
viccién de que hablar un poco de
matematicas escolarizadas legitima su
insercion en la escuela, porque reve-
la que al compartir los modos de ex-
presion, el pensar y el hacer de la
matematica escolar, se torna minima-
mente justo y, también adecuado ocu-
par ahi un lugar como sujeto.

RECOMENDACIONES PARA 1A ACCION

La reflexion sobre la disposicion de
los alumnos de la Educacion de J6-
venes y Adultos —sobre todo de los
adultos, mas que de los jovenes o
adolescentes— en evocar sus cono-
cimientos escolares y hablar de lo que
recuerdan, nos sugiere comprender
esa actitud de los alumnos como una
estrategia de inclusion en el univer-
so cultural de la institucién escolar.
Para nosotros, educadores, sugiere la
necesidad de conceder una atencion
especial a lo que dicen esos educan-
dos de su experiencia escolar.

No es dificil encontrar en el cam-
po de la ensefianza de las matemati-
cas educadores e investigadores, pro-
puestas y estudios que reconozcan la
necesidad de que la escuela conside-
re las experiencias que los alumnos
traen de la vida cotidiana, particular-
mente del mundo del trabajo, o de
sus raices culturales. Poco o nada, no
obstante, se tiene dicho sobre las ex-
periencias de vida del alumno de la
EJA y sobre el papel que el procesa-
miento de esas experiencias desem-
pefia en una nueva oportunidad de
aprendizaje escolar.

En este trabajo invito a los edu-
cadores a tratar con cuidado las refe-

rencias a esas experiencias: rescatar-
las, abrir el espacio para que emer-
jan, discutirlas, confrontarlas con los
recuerdos de los otros identificando
oposiciones y convergencias, aspec-
tos individuales y colectivos, en fin,
permitir que sean revalorizadas, re-
lativizadas, resignificadas por sus
alumnos y alumnas. Mas que la es-
trategia didactica en la promocion de
mejores condiciones para el apren-
dizaje de la matematica, ese cuida-
do sera también una actitud de res-
peto no sdlo hacia el conocimiento
del alumno de la Educacion de Jove-
nes y Adultos, sino también en sus
esfuerzos por romper las cadenas de
la exclusion.O
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SABERES

EL CAJERO

Un recurso diddctico que favorece el acceso de adultos analfabetos
a la simbolizacion de los niimeros y las operaciones de suma y de resta

Marfa Fernanda Delprato

Facurrap pE Firosoria Y HUMANIDADES DE 1A UNC / ARGENTINA
ferdelprato@hotmail.com

NTRODUCCION. La pro-

blematica del analfa-

betismo es la margi-
nacion de los adultos de
una simbolizacién con
valor social. Aqui se re-
toma esta agenda desde
el campo de la exclusion
del dominio de la simbo-
lizaciébn matematica.

Este trabajo se ocupa
de uno de los recursos
utilizados en el disefio y
experimentacion de la in-
genierfa didactica estudia-
da por Delprato (2002),
el juego de El Cajero. In-
teresa particularmente
describir y destacar su
valor didactico como re-
curso que permite la inte-
raccién de los adultos
analfabetos con las leyes
del sistema de numera-
cién decimal, proveyén-
dolos de elementos para
acceder a la representa-
cion, con sentido, de los
ndmeros. Asi mismo, el
juego El Cajero les posi-
bilita el control del ma-
nejo simbolico de las operaciones de
suma y resta.

La ingenierfa didactica disefiada
considera las aportaciones de la edu-
cacion de adultos y de la didactica de
las matematicas en relacién con la im-
portancia de valorar y recuperar las
nociones y usos sociales de los na-
meros y "las cuentas" de los sujetos
de aprendizaje, siendo relevante a la
vez la extension de estos saberes y
usos previos hacia el conocimiento

de las funciones y leyes del sistema
simbodlico que usamos: el sistema
numérico decimal.

Acnivipapgs. 1.a investigacion de refe-
rencia se desarroll6 a lo largo de 10
sesiones de 45 minutos con cada una
de las siguientes tres mujeres: Carmen
(46 afios, dos afios de primaria, atien-
de un puesto de dulces), Soffa (28
afios, iniciando la escuela primaria,
empleada doméstica) y Olga (25 afios,

Irma Fuenlabrada

DEPARTAMENTO DE INVESTIGACIONES EDUCATIVAS, CINVESTAV-IPN / MEXICO
irfuen@mail.cinvestav.mx

iniciando proceso de alfa-
betizacion, empleada do-
méstica). Ellas migraron
a la capital provenientes,
respectivamente, de los
estados de México, Hidal-
go y Guerrero. Fueron
atendidas de modo indi-
vidual con acciones de en-
seflanza pertinentes a ca-
dauna de ellas, en funcion
de sus saberes previos, de
sus posibilidades de res-
puesta, de sus visiones
sobre las tematicas traba-
jadas y sobre el saber ma-
tematico en general. No
obstante, cabe sefialar que
esta modalidad de aseso-
rfa individual se identifi-
ca con uno de los estilos
vigentes en el Instituto
Nacional de Educacién
de Adultos (INEA) de
México, pero se diferen-
cia en su contenido.
Antes de profundizar
en el juego de El Cajero,
es necesario precisar algu-
nas cuestiones de orden
matematico. El sistema de
numeracion que habitualmente se usa
para escribir los nimeros es de base
(10) y de posicion. Estas caracteristi-
cas "... conllevan rasgos peculiares de
los algoritmos de suma y resta usa-
dos. El nimero de simbolos limita-
do a diez (0,1,2,...,9) y el caracter po-
sicional del sistema da la posibilidad
de operar sobre cada agrupamiento
(los unos, los dieces, los cienes, etcé-
tera), en ambas operaciones, como si
se lo hiciera sobre digitos." (Fuenla-
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brada, L., e a/ 1984) Por ejemplo, en
la suma 45+23, se puede sumar 4+2
(dieces), y en la resta 45-23 se puede
restar 4-2 (dieces), es decir que su-
mamos en este caso, decenas como
si fueran digitos.

Otro rasgo de estas operaciones
deriva de las leyes de transformacion
del sistema numérico decimal. Por
ejemplo, en 45+28, al sumar 5+8
(unos) se obtienen 13 unos, que se
transforman en 1(dieg) y 3 (unos), el 1
(diez) asi obtenido debe considerarse
con la suma de 4+2 (dieces). Mientras
en la resta, 562-381, por ejemplo, al
querer restar 6-8 (dieces) se hace ne-
cesario tomar 1 (cien) y desagruparlo
en 10 (dieces) que con los 6 (dieces) que
se tienen hacen 16 (dieces) a los que se
le pueden restar los 8 (dieces), quedan-
do en el minuendo sélo 4 (cienes).

Er juEo DE EL CAJERO. CONSIDERACIONES
DIDACTICAS GENERALES. El juego se imple-
ment6 en la tercera sesion como un
ajuste a la forma en que se venia tra-
bajando el sistema de numeracion.
Inicialmente, se realizaron activida-
des de reflexion sobre regularidades
de la serie numérica escrita. La ac-
tuacion de las mujeres en esas activi-
dades puso en evidencia que no po-
dian anticipar desplazamientos en la
serie numérica que implicaran reagru-
pamientos o desagrupamientos. Es-
tas dificultades y la preocupacion por
facilitar rapidas evidencias de apren-
dizajes sociales relevantes para los
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adultos (la usual escritura de los nu-
meros y de los algoritmos), conduje-
ron al mencionado ajuste: introducir
el juego del El Cajero y el registro en
una tabla. De esta forma buscabamos
propiciar, en las mujeres, una interac-
cién reflexiva con las leyes constitu-
tivas del sistema habitual de repre-
sentacién de los ndmeros y, una
aproximacion a los algoritmos con-
vencionales de suma y resta.

E1 C4JER0. CONSIDERACIONES DIDACTICAS ES-
PECIFICAS PARA ADULTOS DE BAJA ESCOIARIDAD
Se necesita organizar un banco, desig-
nar un cajero y tener tres dados. La
organizacion del banco tuvo como
referente el dinero de circulacion co-
tidiana. Se eligi6 el dinero por ser
un portador social de uso de los na-
meros que permite recuperar la fa-
miliarizacién implicita de sus usua-
rios —auin de los adultos analfabe-
tos— con las leyes de cambio rela-
cionadas con el caracter decimal del
sistema de numeracién. En México
circulan monedas de 1, 2, 5, 10, 20
pesos y billetes de 20, 50, 100, 200 y
500 pesos. Por ello, en dos de las ca-
ras de cada uno de los tres dados,
aparecfan los nimeros: 1,2y 5 (en el
primer dado); el 10, 20 y 50 (en el
segundo); y el 100, 200 y 500 (en el
tercero). Y se utilizaron para el banco
fotocopias sélo de las monedas de $1
y $10 y el billete de $100, por su rela-
cién con los agrupamientos decima-
les del sistema de numeracion.

Por tratarse de una inter-
vencién individual, el rol de
cajero (el duefio del banco) lo
asumio la entrevistadora quien
ademas participé como contrin-
cante de la mujer entrevistada.

E/ Cajero ascendente: los ju-
gadores por turnos tiran los
dados y piden al cajero mo-
nedas de $1 y $10 y billetes
$100 en funcion de lo que los
dados sefialen. Cada vez que
se reunen diez monedas del
mismo valor deben cam-
biarse por una del valor in-
mediato superior. Asi, diez
monedas de $1 se cambian
por una moneda de $10; a su
vez, diez monedas de $10 de-
ben cambiarse por un billete de $100.
Gana el primer jugador que logre
reunir una cantidad de dinero pre-
establecida.

E/ Cajero descendente: cada jugador
recibe al inicio una cantidad de dine-
ro. Por turnos los jugadores tiran el
dado y entregan al banco la canti-
dad exacta de dinero que indiquen
éstos usando so6lo monedas de, $1
y/0 $10, y/o billetes de $100. Esto
implica que cuando un jugador no
tiene suficientes monedas de la de-
nominacién que debe entregar se ve
en la necesidad de cambiar en el ban-
co una de orden superior. Por ejem-
plo, si un jugador tiene que entregar
$52 pero solo tiene billetes de $100,
debe tomar uno de éstos y cambiarlo
en el banco por diez monedas de $10
y a su vez, tomar una de estas mone-
das y cambiarla por diez monedas de
$1 y asf entregar las cinco monedas
de $10 y las dos de $1. Asi, gana el
primer jugador que se deshaga de
su dinero.

El Cajero propicia una familia-
rizaciéon informal con los procedi-
mientos de agrupar y desagrupar re-
queridos para la resolucion de las
operaciones convencionales de suma
y resta.

Esta explicitacion de la regla de
cambio se acompafi6 del registro en
una tabla —de la que nos ocupare-
mos luego— que posibilito el reco-
nocimiento de los agrupamientos que
componen el sistema (los cenes, los



dieces y los unos) y su vinculo con la
escritura (posicional) de los nimeros.

Cabe aclarar que formalmente
solo se trabajé con El Cajero y el re-
gistro en la Tabla en las sesiones tet-
cera y cuarta. Posteriormente, la re-
presentacion de los nimeros y de la
operatoria se realizaron en situacio-
nes aditivas (suma y resta) mediante
problemas del contexto comercial.
En estos ejercicios usamos cantidades
representadas con y sin correspon-
dencia con la escritura convencional
($235, por ejemplo, podia estar
representado con un billete de $100,
doce monedas de $10 y quince
monedas de $1; o bien, con dos
billetes de $100, tres monedas de $10
y cinco monedas de $1). Es decir,
desde la perspectiva de la ingenierfa
didactica implementada, se trataba de
ver en qué medida la reflexion sobre
las leyes de agrupamiento y su
correspondencia con las restricciones
de una escritura posicional (propicia-
das por El Cajero y el registro en
Tabla), eran incorporadas por las mu-
jeres en la resolucion de problemas.

¢ QUE SABIAN IAS MUJERES Y A QUE SE ENFREN-
TARON REALIZANDO EL JUEGO DE Er C4JERO?
Con base en los conocimientos pre-
vios de cada una de las mujeres y con
el proposito de extendetlos, plantean-
doles un reto intelectual, las activida-
des con El Cajero ascendente y des-
cendente se realizaron en rangos nu-
méricos diferentes. Asi con Carmen
se trabajo del 0 al
900 (dominio ini-
cial hasta el 200),
con Sofia del 0 al
200 (dominio ini-
cial hasta el 100) y
con Olga del 0 al
100 (dominio ini-
cial hasta el 20). El
dominio inicial de
cada una de las
mujeres alude a las
posibilidades de
escritura y lectura
de numeros, lo
cual no se corre-
lacionaba de ma-
nera directa a sus

posibilidades de

reconocer cantidades mayores usan-
do el dinero. Por ejemplo, sabian que
tenfan $235 cuando esa cantidad
(235) estaba representada con mone-
das y billetes aunque no supieran es-
cribirla. Las entrevistadas también
manejaban procedimientos de cam-
bio por sus vivencias cotidianas con
el uso del dinero. Sabfan, por ejem-
plo, que si el dado sefialaba 200 de-
bian pedir dos billetes de $100; tam-
bién que doce monedas de $10 son
lo mismo que un billete de $100 y
dos monedas de $10; asimismo sa-
bian que podfan cambiar un billete
de $100 para obtener monedas de
$10. Sin embargo, fue El Cajero el
recurso que posibilit6 la explicitacion
de dichos procedimientos de cambio
y permiti6 a la vez su sistematizacion.

En cuanto a las estrategias que las
mujeres inicialmente tenfan para con-
trolar el calculo se observé que eran
diversas. Olga mostraba serias difi-
cultades para retener la informacion
en el calculo mental, por desconocer
la representacion simbolica de nume-
ros mayores al 20 y la representacion
grafica de la suma y la resta. Soffa
siempre recurria a una cuenta escrita
(cuando podia escribir los datos) pero
usaba un algoritmo erréneo. Carmen
disponia de un eficaz calculo mental
como recurso (con anotaciones oca-
sionales de los datos o de la suma),
pero tenfa dificultades cuando tenfa
que operar con numeros grandes
(mayores al 600) y cuando era nece-

sario hacer transformaciones sucesi-
vas (en el caso de la resta). Tanto Sofia
como Carmen, contaban con algun
registro de la suma y la resta, pero no
tenfan ninguna posibilidad de argu-
mentacion para sostener el ze levo o
el le pido prestado, aun cuando Carmen
resolvia exitosamente.

EL REGISTRO EN UNA TABLA. Al mismo tiem-
po que las mujeres realizaban El Ca-
jero ascendente o el descendente, se
les solicit6 que fueran registrando en
una tabla (de tres columnas cuyos en-
cabezados eran $100, $10 y $1 —en
ese orden—) los resultados de sus ti-
radas, uno debajo del otro, destacan-
do con marcador lo obtenido una vez
realizados los cambios. También se
les propuso el trabajo inverso, es de-
cir, identificar los agrupamientos
presentes en una cantidad de dinero
registrada en la tabla; a lo que se adi-
cionaba una reflexion sobre la no per-
tinencia de escribir en una columna
mas del nimero nueve (en atencién
a la regla de cambio). Posteriormen-
te, al retomar el registro convencio-
nal de los nimeros (que inicialmente
podian producir) y su correlaciéon con
el registro en una tabla, pudieron as{
reconocer el rastro de los agrupa-
mientos en la posicion de las cifras.
En El Cajero ascendente, todas las
entrevistadas tuvieron dificultad para
aplicar la regla de cambio, porque en
la representacion con dinero es tan
valido tener $18 s6lo con monedas
de $1, como te-
nerlos con una
moneda de $10
y ocho de $1. El
registro en la ta-
bla permitié a
las mujeres dife-
renciar las dis-
tintas formas de
representar las
cantidades con
dinero de su re-
presentacién en
corresponden-
cia con la escri-
tura numérica
convencional.
Esto fue posible
porque fueron
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comprendiendo a la regla de cambio
como el recurso para controlar y pro-
ducir el registro convencional de una
cantidad de dinero que hasta enton-
ces solo podian nombrar por su co-
nocimiento del sistema monetario.

Por ejemplo, Olga, apoyada en las
regularidades de la serie numérica oral
y su experiencia con el dinero, en la
resolucion de un problema escribe 61
para el seiscientos (seis... [0]... cien [1]
tos), niamero que le era desconocido
(s6lo sabia escribir hasta el 20). Lue-
go logra rectificar su escritura me-
diante la identificacién del agrupa-
miento, pues dice son "seis de a cien"
y la entrevistadora le pregunta: "¢tie-
nes monedas de a diez, tienes mone-
das de un peso? Oh —... Uhm ... no
(...) seis (Olga borra el 61). Si, seis
(escribe el 600)". Se infiere que el ra-
zonamiento de Olga no se sostiene
en el rito tradicional de identificacion
de unidades, decenas y centenas sino en la
recuperacion de El Cajero y la tabla
como recursos que le han permitido
comprender la escritura y la operato-
ria del sistema numérico decimal.

Cabe senialar que en El Cajero des-
cendente, las tres mujeres aceptaron,
en cambio, sin dificultad la regla de
transformacién puesto que ésta es
una estrategia relacionada con la po-
sibilidad de operar, es decir, ellas re-
conocian la necesidad de tener cam-
bio para poder entregar exactamente
la cantidad requerida.

Resurrapos. Al inicio de la experiencia
de aprendizaje, las mujeres podian
resolver problemas aditivos, referidos
al contexto comercial, con estrategias
de calculo ineficientes (Olga y Sofia)
o limitadas (Carmen). Podian tam-
bién reconocer oralmente las canti-
dades de dinero involucradas en los
problemas; y podian, escribir algunos
nameros pero desconocian las razo-
nes que sustentan la escritura de los
numeros y sus relaciones con los
mecanismos usuales de manipulacion
simbolica de la suma y la resta.

El Cajero y el registro en la Tabla
(tirar los dados, cambiar y registrar)
permitieron que las entrevistadas in-
teractuaran sistematica y ordenada-
mente con los procedimientos infor-
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males de suma y resta en un ambito
reconocido por ellas (las relaciones
de cambio monetario). Ademas es-
tos recursos propiciaron el descubri-
miento de las leyes del sistema de
numeracion decimal que se expresan
en la escritura posicional y el control
de los procedimientos algoritmicos
de la suma y la resta.

Asf Olga, con esta forma de en-
seflanza de la representacion escrita,
accedi6 a un recurso para retener in-
formacion (la escritura de los datos
de un problema) y mejoré su desem-
pefio en el calculo haciendo uso de
algoritmos escritos en reemplazo de
su calculo mental inicial poco eficaz.
Soffa pudo revisar sus algoritmos
previos erroneos, acceder a los pro-
cedimientos algoritmicos correctos y
a su argumentacion mediante el uso
de la Tabla. Finalmente Carmen, al
explicitarse la l6gica subyacente a los
algoritmos confrontando la resolu-
cién ya conocida por ella y la resolu-
ci6n obtenida empleando la Tabla, lo-
gro extender estos procedimientos
algoritmicos a nimeros mas grandes
y argumentar las transformaciones
que empleaba ritualmente ("llevar" y
"pedir prestado™).

Delprato (2002) entonces conclu-
ye en su estudio que

...elacceso ala representacion es-
crita, si bien existen estrategias de
calculo agrafas potentes y eficaces en
determinados contextos, promueve la
optimizacion de modos de resolucion
al dotar de mecanismos de sustitu-
cioén o alternativos a la memorizacion,
o al dotar de criterios de argumenta-
cién y control del propio calculo, y
por ende, de generalizacién. Esto ul-
timo demanda un modo de acceso a
la escritura de los nimeros no signa-
do por la arbitrariedad sino por el do-
minio de las leyes constitutivas de este
sistema de representacion.

RECOMENDACIONES PARA LA ACCION

Explorar rangos numeéricos de
competencia de los adultos (produc-
cion, interpretacion y orden en la se-
rie —desplazamientos—). Con base
en ellos, organizar el juego de El Ca-

jero ascendente y descendente, en
rangos numéricos cercanos pero
desafiantes, sistematizando las ac-
ciones de tirar los dados, cambiar y
registrar en una tabla. Propiciar re-
flexiones sobre el registro en la ta-
bla: solo es valido escribir en cada
columna los nimeros del 0 al 9, revi-
sar el valor (posicional) de las cifras
y la conveniencia de realizar calcu-
los de izquierda a derecha. Después
sustituir el registro en la tabla por el
algoritmo ampliado.O
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NTRODUCCION. Los programas y pro-

yectos educativos para jévenes y

adultos se basan casi exclusiva-
mente en: a) la consideracién de los
procesos de aprendizaje del adulto
como un sujeto individual y fragmen-
tado, cuya mente y afectividad se ve
separada de su vida familiar y/o co-
munitaria, de su vida diaria; b) en la
consideraciéon de un conocimiento
dado y estatico; y, ¢) en un proceso
de ensefianza que desencadena de
forma directa el aprendizaje, es decir
que no hay mediacién social ni sim-

bolica alguna en el saber y conoci-
miento del adulto.

Numerosos hechos muestran que
este marco de referencia que es in-
eficaz y poco funcional; esto es, que
no contribuye a elaborar alternativas
y acciones educativas pertinentes y
relevantes para jovenes y adultos. La
evidencia es rotunda al respecto,
como la baja demanda por dichos
programas, los millones de personas
que tienen rezago educativo, la du-
dosa calidad de los contenidos que
se transmiten en los programas for-

males, la incertidumbre acerca de la
transferencia del aprendizaje de la
escuela a las diferentes situaciones de
vida de los adultos y la baja eficien-
cia terminal de los programas. Por
otra parte, algunos estudios muestran,
desde distintas disciplinas, la manera
como jovenes y adultos aprenden en
su vida diaria, ya sea en el trabajo, en
sus actividades comerciales, persona-
les o sociales en general.

Es necesario, por lo tanto, tener
en cuenta los conocimientos desarro-
llados desde diversas disciplinas so-
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bre la comprension de
los procesos mentales y
de aprendizaje de los
adultos en contextos va-
riados; voltear la mirada
a otros espacios y formas
de concebir el aprendiza-
je mas alld de los tradi-
cionales paradigmas edu-
cativos de capacitacion y
actualizacion para el tra-
bajo y de la sicologfa edu-
cativa y escolar, como la
teorfa de la reproduccion
o de la correspondencia.
En cambio buscar en la
posibilidad transforma-
dora dela educacion nue-
vas formas de generar el
cambio personal y social.
Estas nuevas miradas in-
tentan una comprension
del aprendizaje como una practica
social circunscrita a consideraciones
personales, comunitarias y sociales,
tanto objetivas como subjetivas, que
estan imbricadas en las distintas acti-
vidades cotidianas de los jovenes y
adultos.

En este ensayo se pretende des-
cribir qué son las etnomatematicas y
sintetizar los supuestos que se consi-
deran de mayor importancia para la
educacion de jovenes y adultos. Asi-
mismo se pretende advertir acerca de
ciertos riesgos en la aplicacién de las
etnomatematicas a nuevos modelos
educativos, o al menos a contenidos
y materiales alternativos.

LAS ETNOMATEMATICAS Y LOS ESTUDIOS
TRANSCULTURALES DE IAS MATEMATICAS.
LLa concepcion tradicional del proce-
so de ensefianza-aprendizaje de las
matematicas considera que ésta inclu-
ye verdades unicas y universales que
son independientes de las personas
que las utilizan de manera cotidiana.
Se piensa que dichas verdades son
descubiertas por matematicos, Gnica-
mente a través del razonamiento
formal que utiliza un sistema de sim-
bolos especifico de dificil compren-
sion; concibe a las matematicas como
un saber estatico y dado de antemano,
ademas de ser ajeno a consideracio-
nes sociales.
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Una vision mas amplia de las ma-
tematicas (Millroy, 1992) considera
que estas estan sustentadas culturalmen-
te,y que ademas todas las culturas ge-
neran conocimiento matematico para
resolver problemas y para imponer
un orden en sus vidas; este autor afir-
ma también que las matematicas son
socialmente construidas en el contexto de
una comunidad, en la que los signifi-
cados se negocian y las convencio-
nes se dialogan y acuerdan entre sus
miembros. LLa palabra que se usa para
expresar este proceso activo, creador
y de uso de ideas y herramientas ma-
tematicas es "matematizat", y se re-
fiere a la experiencia de crear y usar
ideas matematicas.

Hay un creciente grupo de inves-
tigaciones sobre las practicas mate-
maticas en contextos naturales que
desafian la creencia de que la escuela
es la fuente central de conocimien-
tos en matematicas. Estos estudios
demuestran que los problemas ma-
temadticos en situaciones fuera de la
escuela con frecuencia son aborda-
dos de manera eficiente y creativa sin
recurrir a los procedimientos ense-
fiados en ella.

Las etnomatematicas en culturas
y/o comunidades y grupos especifi-
cos tienen su origen, generacion y
funcionalidad en las actividades de la
vida cotidiana; los estudios transcul-

turales, o sea entre culturas distintas,
no se refieren solo a las matematicas

en comunidades tradicionales, sino a
grupos escolares, circulos de estudio,
grupos o equipos de trabajo en una
industria particular, etc., quienes tam-
bién generan su propia cultura, es
decir, desarrollan matematicas en
contextos especificos que cuentan
con determinados valores, perspec-
tivas, creencias, tradiciones, costum-
bres y relaciones propias. Las mate-
maticas no constituyen un saber dado
sino una actividad y un proceso co-
munitario. Todo grupo matematiza en
su vida cotidiana para enfrentar y re-
solver los problemas relativos, por
ejemplo, a la administracién de sus
recursos, a sus relaciones producti-
vas y de comercio, a los tiempos, al
conteo, calculo y medicion.

Uno de los investigadores mas
destacados en las etnomatematicas es
Allan Bishop (1999). Al estudiar
culturas distintas, Bishop encontré
que existen seis actividades matema-
ticas fundamentales que son universa-
les, en el sentido de que parecen ser
comunes a todos los grupos cultu-
rales que se han estudiado, y también
son necesarias y suficientes para el
desarrollo del conocimiento matema-
tico. Estas seis actividades son 1. con-
tar, 2. localizar, 3. medir, 4. disefar,
5.jugar, y 0. explicar; las matematicas,



como un conocimiento cultural, deti-
van del compromiso de las personas
en estas seis actividades universales
de un modo estable y consciente.

El compromiso, segin Wenger
(2001) es un proceso que supone la
conjuncion de tres aspectos: a) la
negociacion de significado, b) la for-
macién conjunta de trayectorias de
vida y/o trabajo, de relaciones entre
personas afiliadas a una comunidad,;
y, ) el despliegue de historias com-
partidas de aprendizaje; de interac-
ciones de aprendizaje en un trabajo,
en una practica.

Segun demuestra Millroy, varias
caracterfsticas definen el uso y fun-
cionalidad de las matematicas en una
situacion particular de trabajo:

Primera: 1a accién es vital para las
matematicas de los adultos en situacio-
nes de trabajo. Hay conocimiento ma-
tematico tacito en sus acciones fisicas.
La demostracion fisica es parte activa
de sus explicaciones y existe movi-
miento y compromiso en la practica.

Segunda: 1a reflexion sobre la ac-
cion lleva a articular el conocimiento
tacito. Los resultados del estudio que
el autor hizo con carpinteros sugie-
ren que las acciones fisicas, la refle-
xioén y el conocimiento matematico
estan unidos en su que hacer laboral.

Tercera: las explicaciones, discu-
siones y actividades para resolver
problemas estan de modo deliberado
e intencional vinculadas a lo concreto,
a problematicas contextuales a partir
de las cuales se elaboran proposi-
ciones fisicas — afirmaciones en la
accioén y sobre lo concreto —, mode-
los mentales y analogfas. Millroy
argumenta que la contextualizacion
de las problematicas de los carpinte-
ros no implica que sus matematicas
permanezcan en un nivel concreto y
que jamas sean abstractas. El pensa-
miento practico implica tanto el nivel
concreto como el abstracto, ya sean
estas situaciones de trabajo indivi-
duales o colectivas.

Cuarta: se refiere a los papeles sig-
nificativos que juegan las herramien-
tas de trabajo de los carpinteros en la
conformacién de sus ideas matema-
ticas, ya que varias ideas matemati-
cas se expresaron por medio de una

herramienta. Este mismo autor argu-
menta que las herramientas de traba-
jo se usan como simbolos en la ex-
periencia aritmética de hacer y usar a
las matematicas en el contexto del
taller. Asi como los simbolos mate-
maticos se manipulan para ilustrar ex-
plicaciones en matematicas formales,
las herramientas de carpinteria se ma-
nipulan fisicamente para comunicar
explicaciones en el taller; tal es el caso
de la escuadra.

En su estudio con colocadores de
pisos, Masingila (1994) plantea que
ademas de usar conceptos matema-
ticos, los estimadores —quienes to-
man las medidas y elaboran los cal-
culos de areas y de material— vy, los
colocadores utilizan varios procedi-
mientos matematicos: la medicién y
la solucién de problemas.

Masingila observo cuatro areas de
conceptos matematicos utilizados
por los estimadores y los colocado-
res: en cuanto a medicion, encontrar
el area y perimetro de un lugar, dibu-
jar y cortar angulos de 45°, dibujar y
cortar angulos de 90°, algoritmos para
hacer calculos, geometria, razén y
proporcion. En cuanto al proceso de
medicion, este mismo autor sostiene

que, a pesar de que saber leer una cin-
ta métrica es fundamental, otros as-
pectos son igualmente importantes
en los procesos de medicion: estimar,
visualizar los arreglos en el espacio,
saber qué medir y usar métodos no
estandarizados para medir.

La concepcion de las matemati-
cas como un sistema cerrado, estati-
co y fijo que se genera sélo en uni-
versidades o centros de investigacion,
a cargo de personas ajenas a las ne-
cesidades y problemas que se enfren-
tan en los ambitos cotidianos y de
trabajo y que en las instituciones edu-
cativas se transfiere de modo descon-
textualizado y ajeno a las metas y
objetivos de socializacion de los
educandos para la vida fuera de la
escuela, debe ser sustituida por una
concepcion de las matematicas vin-
culada con las actividades de las per-
sonas con independencia de su edad,
escolaridad, etnia, género, ocupacion
y estrato social, econémico y/o cul-
tural. Esta perspectiva considera el
conocimiento matematico como di-
namico, construible y constructivo,
generado y organizado por las exi-
gencias y conveniencias sociales y, por
lo tanto, resulta que es comunicable
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y negociable por las personas en dis-
tintos contextos.

Los problemas de la vida real se
caracterizan por su complejidad;
involucran a las matematicas entendi-
das desde una perspectiva tradicional,
pero existen muchos otros aspectos
en la vida (sociales, culturales, afec-
tivos, y econémicos) en que las mate-
maticas estan presentes y son rele-
vantes a la hora en que se busca
solucionarlos. .o mas dificil en los
problemas de la vida diaria es encon-
trar como plantearlos, ya que necesi-
tamos considerar todos los elementos
necesarios para encontrar las solucio-
nes. Bsta busqueda de informacion y
la forma de organizatla es de la mayor
importancia en el proceso de solu-
cionar un problema de la vida
cotidiana. Una vez desencadenado el
proceso de solucion, es probable que
se requieran nuevos datos; la toma
de decisiones depende de la informa-
cién que se va a considerar como mas
importante y cual se va a descartar,
asi como de las consecuencias de cada
una de dichas decisiones, o de las
opciones que se hayan visto para
resolver el problema.

Los problemas cotidianos tienen
que ser enfrentados con todos los as-
pectos, circunstancias y elementos
que implican. En la vida diaria las per-
sonas son capaces de lidiar con los
numeros, las mediciones, los estados
financieros y el mundo social, politi-
co y cultural de manera simultanea.

LAS ETNOMATEMATICAS Y IA EDUCACION DE JO-
VENES Y ADULTOS. Si se considera a las
matematicas como un conocimiento
que se construye en comunidad y
acorde al contexto cultural de la
actividad especifica que se practique,
entonces se hace necesario valorar el
peso de algunos supuestos en los que
se fundamenta la practica educativa
de jovenes y adultos.

En el campo de la educacién
matematica, la investigacion sobre los
mecanismos y procedimientos de
aprendizaje de los adultos no se ha
consolidado en paradigmas. Los po-
cos estudios sobre los procedi-
mientos de calculo y solucién de
problemas de los adultos en su vida
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cotidiana estan soélo parcialmente
reconocidos en los programas para
adultos. Segin Avila (1993) los libros
de texto que se usan para el apren-
dizaje de las matematicas en México
han sido elaborados con un escaso
conocimiento de los adultos; en oca-
siones los adultos han sido conside-
rados personas sin experiencia o
poseedores de una experiencia que no
genera conocimiento y esquemas de
pensamiento propios.

A pesar de que existe coinciden-
cia en asignar una gran importancia
a la enseflanza y el aprendizaje de la
matematica —as{ como de la ciencia
y la tecnologia— los resultados de-
jan mucho que desear. Ni las deci-
siones de politica, ni los recursos asig-
nados, ni la sistematizacion, evalua-
cién e investigaciéon en este campo
son congruentes con la supuesta im-
portancia asignada ala ciencia y la tec-
nologia en general, y a la matematica
en particular.

RIESGOS EN LA INTERPRETACION DE LAS EINO-
MATEMATICAS. Me parece importante
destacar algunos riesgos que pueden
correr los educadores al interpretar
los conocimientos que ofrecen las et-
nomatematicas para aplicarlos a la
educacion para jévenes y adultos.

a. El riesgo de sobrevalorar los
saberes que se construyen en la
vida diatia, de darles un sentido e
interpretaciéon educativos que
traspasen las matematicas y hacer
trivializaciones acerca de las no-
ciones y conceptos, esquemas, sis-
temas y representaciones matema-
ticas para la educacién basica de
jovenes y adultos. Son dos los ries-
gos que se pueden correr: el pri-
mero, pensar que saber contar y
hacer las cuatro operaciones ba-
sicas de la aritmética es suficien-
te; v el segundo, descuidar la in-
clusion de contenidos basicos que
los programas tienen que ofrecer
y que de otro modo es muy dificil
que un adulto acceda a ellos; en-
tre éstos estan las formas de
probada eficiencia y eficacia para
sistematizar la informaciéon que
permite la toma de decisiones

oportuna y adecuada; por ejem-
plo hacer uso de las técnicas para
organizar y representar grafica-
mente la informacion.

El riesgo de incluir una serie de
prejuicios, mitos y resistencias
acerca de las matematicas que blo-
quean e impiden a educadores,
socidlogos, psicélogos, lingtistas
y otros profesionales y técnicos de
areas afines a la educacién basica
de adultos avanzar en una nociéon
clara de lo basico, cuando ellos
mismos no se atreven a vencer
dichos obstaculos.

El riesgo de quedarse en un mo-
delo ideal de las necesidades basi-
cas de aprendizaje o de las nece-
sidades e intereses de los jovenes
y adultos sin estar suficientemen-
te fundamentado en la mirada y
la voz de los propios jovenes y
adultos, o que se quede en una
visiéon parcial de éstos como
personas de muy diverso origen
sociocultural, ocupacion, expecta-
tivas, etc. y no como personas si-
tuadas en contextos con diferen-
cias y expectativas culturales de
alfabetizacion de su entorno di-
versos y en contextos sociales,
también, muy variados, que deter-
minan subjetividades individuales
y colectivas especificas.

Otro problema de aplicacion de
las etnomatematicas a la educa-
cién de jovenes y adultos es que
esta concepcion con dificultad al-
canza propuestas educativas que
definan cuales son los contenidos
basicos con suficiente fundamen-
to, que sean obligatorios, y ade-
mas, que puedan ser certificables,
es decir convertidos en reactivos
y examenes que permitan la eva-
luacién y la acreditacion para ob-
tener un certificado total de estu-
dios de primaria y secundaria.
Acerca de los contenidos basicos
fundamentales se puede correr,
también, el riesgo de no profun-
dizar respecto a las estrategias glo-
bales de solucién de los proble-
mas, a la logica que los sustenta o



a los diversos casos aritméticos en
que éstas pueden ser utilizadas.

RECOMENDACIONES PARA LA ACCION

1. El problema en la educacion basi-
ca de adultos no radica en la presen-
cia de una forma ordenada y meto6-
dica de proceder en los programas
formales de educacion para adultos
(es decir, en la pedagogia), sino que
la teoria educativa en la que se funda
la pedagogia es ajena a los jovenes y
los adultos. Lo que se propone es
asumir un concepto de aprendizaje,
un método y modo educativos pro-
pios para adultos, asi como la defi-
nicion de perfiles de ingreso y egre-
so distintos y ad hoc segun se trate
de jovenes y adultos, tomando en
cuenta sus necesidades, nivel y mo-
dalidad educativos, asi como llevar a
cabo una administracion diferente.

2. Es urgente disefiar propuestas
pedagogicas —didacticas y curricu-
lates— basadas en proposiciones y
paradigmas que conciben la adqui-
sicion y construccion del conoci-
miento como una practica social
condicionada por contextos sociocul-
turales histéricamente definidos, que
den cuenta de los aspectos y parti-
cularidades esenciales del actuar de
los adultos.

3. Es necesario que en la educacion
matematica, asi como en la educa-
cién basica de adultos en general, se
supere la vision de lo elemental como
lo basico, entendiendo por elemen-
tal los contenidos de la primaria para
nifios. Pareciera que el dilema, ocul-
to y silencioso, estuviera en la impli-
cita y falsa busqueda de equidad al
ofrecer los mismos contenidos "ele-
mentales" a nifios y adultos. Los es-
tudios sobre como los adultos mate-
matizan situaciones cotidianas de
trabajo y personales ofrecen eviden-
cias para abandonar el dilema.

4. Se cuenta ya con suficientes estu-
dios como para elaborar planes y
programas de educaciéon basica de
adultos, al menos en lo que a las ma-
tematicas se refiere, adecuados a per-

sonas que viven en contextos ocupa-
cionales particulares.

5. Cualquier propuesta curricular y
cualquier practica educativa para jo-
venes y adultos requiere vincularse
con la educacion técnica y los cono-
cimientos légico-matematicos como
contenidos indispensables de la pri-
maria para adultos, tanto los relati-
vos a los hallazgos de las etnomate-
maticas como aquellos a los que de
otra forma dificilmente un adulto tie-
ne acceso fuera del espacio escolar y
que se sabe son fundamentales para
el progreso escolar y para la soluciéon
efectiva y eficiente de los problemas
de la vida y el trabajo.

6. Esta propuesta se refiere a una
educacion basica — que excluya al
proceso de alfabetizacion como el
equivalente al jardin de nifios de la
educacion de adultos, y no solamen-
te una educacion técnica. Sino en una
educacién que se centre en la solu-
cion de problemas reales de la vida
laboral y personal de los adultos, en
la que ellos aporten de manera re-
flexiva al contexto educativo, de ma-
neraloégica o analitica; una educacion
que se haga de forma ordenada, pre-
visora, y que dé cuenta de sus proce-
sos y resultados; que se sustente en
el contexto y la practica de la comu-
nidad, de una comunidad reflexiva y
de una educacion socialmente cons-
truida y constructiva.

7. Nada de esto sera posible sin un
docente plenamente formado y pro-
fesional, que tome decisiones reflexi-
vas, que encuentre placer en indagar
y aprender, en generar y gestionar el
proceso de ensefianza y aprendizaje,
y que considere al aprendizaje como
una construccion, como una elabo-
racion social, y a la ensefianza como
un proceso que facilita, desafia, esti-
mula, dignifica y enriquece el desa-
rrollo humano.O
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La educacion es un sistema para impo-

ner la ignorancia.
Noam Chomsky, lingtiista y activista politico
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SABERES

ELABORACION DE MATERIALES ESCRITOS DE
MATEMATICAS PARA EL APRENDIZAJE A DISTANCIA

Monica Inés Schulmaister Lagos

DIRECCION GENERAL DE MATERIALES Y METODOS EDUCATIVOS, SUBSECRETARTA DE EDUCACION BAsica Y NORMAL - sep / MExico

NTRODUCCION. La Secretarfa de Edu-
cacion Publica de México puso
en marcha, en abril del 2000, la
Secundaria a Distancia para Adultos.
El objetivo general de este pro-
grama educativo es contribuir al aba-
timiento del rezago educativo en la
poblacion adulta. La educacion a dis-
tancia es una alternativa para respon-
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der alas demandas educativas de esta
poblacion, que en México, en el afio
2000 ascendfa, aproximadamente a 15
millones de adultos que no tenfan la
secundaria concluida, y que por sus
condiciones personales no tienen ac-
ceso a la educacion escolarizada.

El curriculo de la secundaria a dis-
tancia para adultos se organiza en dos

niveles, inicial y avanzado y, en cua-
tro areas de conocimiento: lengua y
comunicacién, calculo y resolucion
de problemas, salud y ambiente y fa-
milia, comunidad y sociedad.

Para cada nivel y area se elabora-
ron materiales escritos y audiovisua-
les, tanto para los estudiantes como
para los asesores, ya que los adultos



tienen la posibilidad de asistir a se-
siones sabatinas de asesorfa. Los ma-
teriales escritos son la base principal
para la adquisicion de conocimien-
tos y para el desarrollo de las habili-
dades propuestas en cada una de las
areas de conocimiento.

Cuando se trata de un material di-
dactico para la educacién a distancia,
una alta calidad pedagogica es esen-
cial para el éxito en su utilizacion. Se
parte del principio de que cualquier
persona es capaz de aprender por si
sola cuando tiene acceso a materia-
les lo suficientemente comprensivos
y atractivos. Los ambientes para el
aprendizaje a distancia deben favo-
recen el desarrollo del conocimiento
interdisciplinario, de la intuicioén y de
la creatividad.

Este articulo describe los princi-
pios basicos adoptados para la ela-
boracién de material didactico en el
area de la educaciéon matematica, pre-
sentando algunos ejemplos del ma-
terial didactico elaborado.

PRINCIPIOS BASICOS PARA IA ELABORACION DE
LOS MATERIALES. 1.0s materiales escritos
y las asesorfas constituyen los prin-
cipales elementos para la educacion
a distancia. Conforman el eje por el
cual transita, en esta metodologfa, la
funcién pedagogica.

En la modalidad a distancia, la re-
laciéon profesor - alumno, se realiza
fundamentalmente en forma indirec-
ta y no presencial. La ausencia del
docente es cubierta por los materia-
les escritos y los audiovisuales.

Educacion a distancia no es sino-
nimo de estudio libre; por el contra-
rio, se trata de un método de forma-
cién constantemente orientado, por
un lado por las pautas y consignas
del material, y por el otro por la ac-
cion singular y personalizada de los
asesores. De allf la necesidad de que
tales materiales tengan sentido fun-
cional en orden a los propésitos pe-
dagdgicos perseguidos, coherencia
interna y capacidad de integracion
con otros componentes del sistema
y caracter significativo para el estu-
diante, que facilite la incorporacion
de los nuevos conocimientos en el
esquema conceptual del adulto.

Las MATEMATICAS Y SUS CONEXIONES. 1.0s
adultos tienen incentivos, percepcio-
nes y objetivos con respecto al apren-
dizaje de las matematicas que les son
caracteristicos. Poseen conocimien-
tos y habilidades que han adquirido
fuera de la escuela.

Cuando hablan de las matemati-
cas que usan en su vida diaria, en sus
empleos, en su hogar, los adultos a
menudo se explayan en sus explica-
ciones porque las matematicas son
importantes para ellos. Ellos necesi-
tan ver las conexiones de los concep-
tos matematicos entre si, cobmo se
relacionan con otras disciplinas y con
la vida real y el trabajo.

Elaprendizaje y el uso de las mate-
maticas es una practica social. Cuan-
do las gentes funcionan bien con las
matematicas en su vida diaria, tienen
dificultades para utilizar las matema-
ticas en el salon de clases.

Si bien en la escuela existe una
gran cantidad de practica que sirve a
los estudiantes para aplicar el cono-
cimiento adquirido, este trabajo tien-
de a ser visto como un fin en si mis-
mo o como un medio para facilitar la
adquisicion de destrezas y conoci-
mientos relacionados con el curricu-
lum. En cambio, las matematicas usa-
das fuera de la escuela, se utilizan
como instrumento para lograr otras
finalidades, como vender, medir, pe-
sar, etcétera.

Este aspecto fundamental en el
aprendizaje de las matematicas, y en
este caso para jovenes y adultos, nos
gui6 para determinar los contenidos
de los materiales, asi como la forma
en que se presentan.

CONIEXTOS DE APRENDIZAJE Y GUIAS DE APREN-
DIZ4fE. S1 tenemos en cuenta que los
adultos tienen ciertas experiencias
con las matematicas, que se mueven
en contextos o situaciones diferen-
tes a los adolescentes que cursan la
secundaria regular y, que necesitan ver
las conexiones de las matematicas
mas alla de ella, debemos pensar en
una manera diferente de enfocar la
ensefianza. En el proyecto de Edu-
cacion a Distancia para Adultos nos
vimos en la necesidad de investigar
las matematicas que se encuentran en

diferentes ambitos de la vida del adul-
to. Tuvimos que considerar las ma-
tematicas que se encuentran en otras
disciplinas y en particular, en las acti-
vidades que la mayoria de los adultos
enfrenta. Por ello revisamos los con-
tenidos que se ensefian en biologfa y
en fisica, asi como manuales de car-
pinterifa, de electricidad, de herreria,
entre otros, y en especial tratamos de
buscar explicaciones desde el cono-
cimiento matematico para muchas
situaciones de la realidad.

En nuestros materiales, los adul-
tos cuentan con dos gufas de apren-
dizaje, una de nivel inicial y una de
nivel avanzado. Cada Guia esta orga-
nizada en unidades didacticas, cuyos
ejes integradores son el contexto en
el que se presentan los contenidos.
Por ejemplo, en la Guia de Nivel Ini-
czal se incluyen unidades como: La
alimentacion, aprendiz de carpinte-
ro, el comercio, cuentas diarias, etc.
Las situaciones que se presentan en
estas unidades forman parte del con-
texto familiar, laboral y cotidiano del
adulto. En la Guia de Nivel Avanzado,
los contextos se alejan un poco de lo
familiar acercandolos a un contexto
que contempla aspectos tales como
la construccion y la vivienda, las em-
presas, la salud, etc. En este nivel se
proporciona informacién acerca de
México que cualquier ciudadano
adulto debe conocer.

ESTRUCTURA DE 1S UNIDADES DIDACTICAS.
Cada unidad didactica esta organiza-
da en cuatro tipos de sesiones: la de
Aprendizaje, que ocupa la mayor par-
te de la unidad didactica, la de Inte-
gracion y repaso, la sesion de Auto-
evaluacién y, por tltimo la sesién de
Juegos y pasatiempos. Cada una de
estas sesiones tiene un proposito par-
ticular que complementa y apoya el
estudio independiente por parte del
adulto. Las sesiones de Integracion y
repaso permiten al adulto hacer un
alto en el camino y revisar lo apren-
dido hasta ese momento. Juegos y pa-
satiempos tienen el proposito de que
el adulto enfrente las matematicas
desde el juego, ello le permitira utili-
zar diversos lenguajes, y motivar el
ingenio y la creatividad.
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1. Estructura de las sesiones de Aprendizaje
Cada sesion de aprendizaje consta de
varias partes que se reconocen en el
texto por medio de un simbolo o /go.
Enseguida se describen las partes de
cada sesion de aprendizaje:

Introducciéon y proposito.

Informacién complementaria so-
bre el contexto en el que se desa-
rrolla el contenido matematico.

Por ejemplo:

En la sesiéon "Punto por pun-
to" (Guia de nivel avanzado) en
el que se desarrolla la multiplica-
cion y division de numeros deci-
males, a partir de situaciones de
horas de trabajo y horas extras, se
presenta en el ySabia usted? la si-
guiente frase:
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":Sabfa usted que la Ley General
del Trabajo establece que la jornada
de trabajo de los menores de 16 afios
no puede ser de mas de seis horas
diarias, y que ésta debe dividirse en
petiodos maximos de tres horas?"

Informacion matematica desarro-
llada en alguna sesion anterior y
que es basica parala comprension
del nuevo contenido.

Por ejemplo, en la lecciéon
mencionada anteriormente se dice
lo siguiente: "Recuerde: Un nime-
ro decimal estd formado por una
parte entera y otra decimal, las cua-
les estan separadas por un punto lla-
mado punto decimal”.

Desarrollo del contenido: Pri-
mero se plantea una situacion

problematica contextualizada
que implique el uso del conte-
nido que se va a aprender. Des-
pués se presentan diferentes es-
trategias que permitan llegar a
la solucién de la misma. Por al-
timo se generaliza el concepto
o algoritmo introducido.

e Actividades de aprendizaje: En

estas actividades se presentan si-
tuaciones problematicas en otros
contextos diferentes, en los que
aparecen los contenidos a apren-
der. Las actividades son guiadas
mediante preguntas.

¢ Actividades de aplicacion: Se pre-

sentan situaciones problematicas
diversas, sin gufa para que el adul-
to las resuelva a su manera.



¢ Actividades de autoevaluacion: Se
presentan entre dos y tres activi-
dades representativas de la sesion,
que sean significativas para que el
adulto evalue lo aprendido.

2. Sesiones de Integracion y repaso

En estas sesiones se presenta una si-
tuacion de la realidad que integra dos
o mas temas de los desarrollados en
la unidad didactica. El propésito de
estas sesiones es que los adultos apli-
quen los conocimientos aprendidos
en contextos diferentes y mas am-
plios que en los que se desarrollaron
en la unidad. Generalmente es ma-
yor el nivel de complejidad de las si-
tuaciones que aqui se presentan, y
ademas es el mismo adulto quien tie-
ne que decidir los conocimientos que
le van a ser utiles.

3. Sesiones de Juegos y pasatienpos

Se plantean actividades ludicas que
implican algunos de los temas vistos
en la unidad. Estas sesiones propo-
nen contenidos vistos en situacio-
nes de recreacioén, donde el problema
se resuelve a través de actividades cu-
yoO contexto no es, necesariamente,
el de la realidad. Se presentan juegos
que implican habilidades de percep-
cién geométrica, como cuadrados
magicos, entre otros.

4. Sesiones de Antoevalnacion

En estas sesiones se plantean pro-
blemas cuyos contenidos matemati-
cos son representativos de la unidad.
Algunos son de opcion mdltiple y
otros son abiertos.

METODOLOGIA DE ENSENANZA: RESOLUCION DE
PROBLEMAS. Se parte de situaciones que
representan un recorte de la realidad
dentro de los contextos del adulto;
dentro de ellas se plantean preguntas
que impliquen problematizar dicha
realidad y usar las matematicas, se
presentan diferentes estrategias de re-
solucion y también otras situaciones
en las que el contenido que se va a
ensefiar estd involucrado, las cuales
el estudiante tiene que resolver por
su propia cuenta, finalmente se ge-
neraliza el contenido desde definicio-
nes muy sencillas.

Uno de los aspectos fundamen-
tales en la resolucién de problemas
es interpretar la situacion en la que
se presenta el problema matematico.
Los adultos pueden tener conoci-
mientos matematicos (cOmo usar una
férmula, saber hacer sumas, restas, di-
visiones), pero si no entienden el pro-
blema no lo pueden resolver.

La lectura con comprensioén es
uno de los problemas que enfrentan
los asesores de la secundaria a
distancia; los adultos tienen graves
dificultades para comprender lo que
leen. Ademas, si en la primera lectura
no les queda claro, desisten de seguir
intentandolo. De ahi la importancia
de crear en las asesorfas momentos
de comunicacién, de expresar lo que
entendieron, de las estrategias de so-
lucién particular, de explicacion de
por qué lo resolvieron de tal manera.
ILa comunicacion, tanto en matema-
ticas como en muchos otros aspectos
de la vida, es la que nos permite en-
contrar e intercambiar ideas, identi-
ficar problemas y encontrar solucio-
nes a los mismos.

Ademas de desarrollar habilidades
de razonamiento, de resolucién de
problemas y de comunicacion, es in-
dispensable que parte de las aseso-
rias sean destinadas para ensefiar a
los adultos a leer comprensivamente
y a utilizar diferentes formas de re-
presentacion como dibujos, simbo-
los y cuadros para representar la si-
tuacion problematica.

LENGUAJE ¥ DIFERENTES REPRESENIACIONES.
Uno de los aspectos clave en la
elaboracion de materiales escritos de
matematicas para la educacion a
distancia es lograr que comuniquen
lo que se propone la ensefianza. Para
ello se debe tener en cuenta a quién
va dirigido el material y qué es lo que
se quiere comunicar. En las gufas de
aprendizaje de calculo y resolucion
de problemas la introduccion al tema
se hace a partir de un lenguaje coti-
diano. Cada vez que se emplea algun
término especifico, sea este mate-
matico o no, se explica su significado
en el mismo texto.

Ademas del lenguaje escrito se uti-
lizan las diferentes maneras de repre-

sentar un concepto matematico: re-
presentaciones graficas, geométricas,
algebraicas, dibujos y tablas. Esto
permite al adultos apropiarse del sig-
nificado conceptual desde diferentes
miradas y explicarse un tipo de re-
presentacion desde alguna otra.

DEsarrorLo DE HABILIDADES. El criterio
que se utiliz6 parala seleccién de con-
tenidos matematicos fue dar una ma-
tematica formativa e informativa.
Esto incluye contenidos que el adul-
to necesita para actuar en la vida co-
rriente pero que a su vez dan posibi-
lidades para que el adulto adquiera
ciertas habilidades basicas para el
aprendizaje de la matematica.

Las habilidades que se desarrollan
a partir de los materiales escritos son:

Razonamiento. Formular ideas y re-
copilar evidencias que permitan ela-
borar argumentos para apoyarlas.

Communicacion e interpretacion. Re-
presentar las relaciones entre los ele-
mentos esenciales de una situacion o
problema y comprender dichas repre-
sentaciones. Hablar, escuchar, leer y
escribir nociones matematicas. Orga-
nizar datos en una tabla e interpretar
y elaborar graficas.

Estimacion. Disponer de estrategias
para hacer calculos aproximados y
determinar si un resultado es razona-
ble; ser capaz de anticipar resultados,
asf como saber cuando es necesario
y/o posible un resultado exacto y
cuando no.

Clenlo. Seleccionar adecuadamen-
te las formas de operar con nime-
ros, ya sea mentalmente, con lapiz y
papel o con calculadora. Compren-
der las relaciones entre los elemen-
tos de una operacion.

Medicion. Usar unidades de medi-
da arbitrarias y convencionales, asi
como seleccionar unidades y herra-
mientas adecuadas para medir. En-
tender la estructura y el uso de los
sistemas de medidas. Deduccién y
uso de féormulas para calcular peri-
metros, areas y volumenes.

Imaginacion y ubicacion espacial. Es-
tablecer correspondencias entre de-
sarrollos planos y cuerpos. Construir
figuras y cuerpos. Ubicar objetos y
personas en el espacio.
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Generalizacion. Encontrar y descri-
bir patrones numéricos y geométri-
cos. Representar las relaciones entre
los elementos de una situaciéon o de
un problema.

Transferencia de los conocimientos
aprendidos. Solucionar problemas arit-
méticos, geométricos y algebraicos
cotidianos, usando el conocimiento
académico. Combinar conocimien-
tos, técnicas, destrezas y conceptos
para resolver una situacién nueva.

Con respecto al programa de ma-
tematica de la secundaria regular, en
nuestros matetiales, se eliminaron las
ecuaciones de segundo grado y los
polinomios y se introdujo el Sistema
Internacional de Medicion.

RECOMENDACIONES PARA 1A ACCION

Sobre la elaboracion de materiales escritos
a distancia.

Si bien no hay una tunica forma de
hacer materiales escritos a distancia,
desde la experiencia nuestra les ofre-
cemos los siguientes aspectos a te-
ner en cuenta:

1. Definir claramente el proposito que
se persigue con el material a realizar.

2. Tener conocimiento de las carac-
teristicas de las personas a las que
va dirigida: tener claridad en cuales
son sus necesidades de aprendizaje
y cuales son los conocimientos y ha-
bilidades que poseen, asi como la
disponibilidad de tiempo para dedi-
carle al estudio.

3. Asumir una posicién que esté re-
lacionada con el aprendizaje, en este
caso de las matematicas, asi como de
la ensefanza y de la evaluacion de lo
que se aprende.

4. Determinar los conocimientos, ha-
bilidades y actitudes a desarrollar en
dicho material.

5. Planear y definir la estructura del
material, considerando que la misma
debe ser clara y debe tener buena or-
ganizacion, para que el estudiante
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por si solo pueda acceder y estudiar
los materiales escritos.

6. Tener siempte presente que un tex-
to utilizado a distancia debe fomen-
tar la interaccion, involucrando al
alumno y generando dialogos y la
participacion activa con el conteni-
do que se presenta.

7. Se debe buscar un disefio que in-
cluya recursos diferentes, tales como,
fotografias, diagramas, esquemas,
graficas, tablas, entre otros, que per-
mitan no so6lo hacer mas atractiva la
presentacion, sino que utilicen dife-
rentes lenguajes de representacion,
que permitan apoyar y complemen-
tar el texto escrito.

Sobre la asesoria presencial.

En este nivel educativo y con las ca-
racteristicas de la poblacion, la tarea
del asesor es fundamental. Su tarea
principal consiste en ser el nexo en-
tre los materiales escritos y los estu-
diantes. En ningtin momento el ase-
sor debe convertirse en el suplente
del material escrito, realizando las
funciones de ensefianza que tienen
por si mismos los materiales escri-
tos. Se requiere asi, un asesor que
tenga la capacidad de:

1. Identificar las dificultades que tie-
nen los adultos en la adquisicién de
los aprendizajes.

2. Ofrecer alternativas para resolver
aquellas dificultades presentadas por
los estudiantes.

3. Abrir espacios para la comunica-
cion de estrategias de solucion.

4. Institucionalizar el conocimiento,
es decir, reconocer y otorgar al co-
nocimiento construido por los alum-
nos, el caracter formal, desde el pun-
to de vista matematico.

5. Presentar situaciones didacticas
que permitan a los estudiantes la
transferencia de lo aprendido, esto
es, la vinculacion del conocimiento

matematico a los problemas propios
de su contexto de vida.O
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MATEMATICAS EN LINEA

Elementos para una evalnacion
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N1RODUCCION. El Consejo Nacional de Educacion para

la Vida y el Trabajo (CONEVYT), en su Programa de

Mediano Plazo 2001-20006, propone la utilizacioén pe-
dagogica de las tecnologias de la informacién y comuni-
cacion para llevar los servicios educativos a todos los
ciudadanos, puesto que estas tecnologias permiten la ope-
racién de la educaciéon a distancia y la constitucion de
redes de aprendizaje.

Para llevar a cabo la propuesta, el CONEVyT ha resuel-
to instalar en todo el pafs plazas comunitarias con servi-
cios educativos que incorporen las tecnologfas de la in-

formacion y comunicacion al aprendizaje de los adultos.
La idea es que estas plazas comunitarias dispongan de
computadoras con conexion a Internet que permitan su
aprovechamiento como medio educativo, a través de un
portal que contenga servicios educativos integrados.

LLa meta para el sexenio es contar con un paquete in-
tegrado de productos multimedia de educacion para la
vida y el trabajo distribuidos en todas y cada una de las
plazas comunitarias instaladas, para atender asi una po-
blaciéon de 17 millones de jévenes que no cuentan con
educacion basica concluida, a los cinco millones de indi-
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genas que han permanecido al margen de una oferta edu-
cativa pertinente, y a la poblaciéon econémicamente acti-
va que requiere educacion para el trabajo.

El uso de las tecnologias de la informacién y comuni-
cacion que propone el CONAVYT supone la inversion de
cantidades considerables de recursos, tanto econdémicos
como humanos especializados que, en general, son esca-
sos en las instituciones educativas. Para garantizar que
los recursos invertidos tengan los mejores efectos posi-
bles, es necesaria la realizacion sistematica de evaluacio-
nes, tanto del proceso educativo que se pone en marcha
haciendo uso de las tecnologfas en cuestion, como de los
productos que se ofrecen por esta via.

La parte principal de la evaluacion esta centrada en el
analisis de los contenidos instruccionales. Sin embargo,
para que la evaluacion esté completa se debe tomar en
cuenta el disefio de las herramientas tecnolégicas, como
un factor determinante para su aceptacion. Esto signifi-
ca que para obtener un diagnostico correcto de las herra-
mientas usadas en entornos educativos (formales o no),
es necesario que dentro de los esquemas de evaluacion
educativa, sea posible identificar los problemas atribui-
bles al disefio de dichas herramientas, y distinguirlos de
aquéllos atribuibles al disefio didactico. Actualmente, den-
tro de los estandares de evaluacion educativa no sélo no
se toma en cuenta esta variable, sino que no se contem-
pla ningun tipo de valoracion de las herramientas tecno-
légicas por lo que son los usuarios, los programas y los
contenidos los que deben adaptarse a las herramientas
disponibles, en lugar de que sean éstas las que se adapten
a las necesidades de estos (estudiantes y/o educadores).

LA EVALUACION DE 14S INTERFASES DEL USUARIO. Un individuo pue-
de interactuar con una herramienta tecnolégica solamente
a través de una serie de agentes mediadores. L.a compu-
tadora, por ejemplo, no podria ser utilizada si no existie-
ran los mecanismos que permiten controlar y manipular
los procesos internos de la maqui-
na, haciéndolos, en cierta forma,
invisibles a un usuario no especiali-
zado. La pantalla, el teclado, el ra-
ton son mediadores materiales entre
el individuo y la maquina; mientras
que los ments, los botones, el pun-
tero y los comandos que aparecen
en la pantalla realizan labores de in-
termediacion visual, que facilitan al
usuario la comprension y el acceso
a las diferentes funciones y aplica-
ciones de la maquina. Todos estos
agentes reciben el nombre genéri-
co de znterfases de usuario. Para reali-
zar cualquier tarea con cualquier he-
rramienta dependemos totalmente
de sus interfaces, de ahi el papel
central que juega su diseflo y su
evaluacion.

52 Decisio privAVERA 2003

Uno de los principales acercamientos empleados para
medir el grado de adecuacion del diseno de las herra-
mientas tecnoldgicas y de sus interfaces es la usabilidad.
Este acercamiento esta dirigido a analizar la facilidad de
uso del artefacto tecnolégico en el proceso de realiza-
cion de zareas especificas dentro de contextos especificos. 1.a
usabilidad pretende determinar en qué medida el arte-
facto dificulta o facilita interacciones tales como la co-
municacién entre distintos usuarios, la bisqueda, el di-
bujo, la escritura, la modelacion, la visualizacién o el
aprendizaje, en funcién del objetivo de la herramienta.
El concepto de usabilidad involucra la perspectiva de los
usuarios finales, a diferencia de otros indicadores que
califican aisladamente el desempefio funcional de las he-
rramientas. Este concepto incluye no sélo el analisis de
las interfaces, sino también su relacién con la capacidad
de un usuario determinado para ejecutar tareas concre-
tas en un contexto dado.

Existe una gama amplia de métodos de analisis y eva-
luacién de usabilidad, provenientes del campo de estu-
dio llamado znteraccion humano-computadora. Uno de ellos
es la evaluacion heuristica. Para ejemplificar el analisis de
usabilidad se seleccioné este método:

L EvaLuacioN HEURIsTICA. Aunque mide conceptos o princi-
pios generales y no incluye la participacion de usuarios
finales, la evaluacién heuristica es un método relativa-
mente rapido y facil de aplicar, que requiere de pocos
recursos y produce resultados notables en la identifica-
cién de problemas comunes de usabilidad. El método
requiere de varios evaluadores, expertos en el diseno de inter-
fases (tres, idealmente), quienes llevan a cabo inspeccio-
nes independientes de las herramientas, enfocandose en
puntos criticos que han sido reconocidos como fuentes
de problemas en muchos estudios de usabilidad realiza-
dos con diferentes técnicas y usuarios finales. Estos pun-
tos criticos componen una lista de principios o heuristicos




basicos de usabilidad que el evaluador usa como gufa com-
parativa. Es ya clasica la heuristica de Nielsen (1994) que
incluye principios de disefio aceptados ampliamente (véa-
se la Tabla I, 1* y 2* columnas); aunque, en la practica, un
equipo de evaluadores puede desarrollar heuristicos adi-
cionales, especificos del contexto de cada herramienta
evaluada. Para concluir la evaluacion, los reportes de los
distintos expertos son considerados globalmente, con el
fin de maximizar las oportunidades de identificar ade-
cuadamente cualquier problema de usabilidad.

Para evaluar herramientas con propositos educativos,
otro tedrico del disefio, Quinn (1996), propuso un modelo
que incluye, ademas de la evaluacién de heuristicos del
disefio de interfaces, la inspeccion de heuristicos que han
sido desarrollados especialmente por expertos en el
diseflo educativo y en los contenidos instruccionales
(véase Tabla II, 1* y 2* columnas). Esta heuristica
comprende una compilacién de elementos de disefio edu-
cativo, basados en teotfas educativas actuales, como el

aprendizaje colaborativo, el aprendizaje mediado por la
tecnologfa, la resolucion de problemas, etc. Los elementos
fueron elegidos porque, a pesar de sus diferencias, son
principios constructivistas que comparten caracteristicas
comunes, como el compromiso del estudiante en la
secuencia de actividades y la reflexion guiada.

UN gjempro: Los saLros DE Los MUCHACHOS. Para ilustrar los
métodos de evaluacion heuristica descritos anteriormen-
te, tomaremos la Actividad 4, de la Unidad 1, titulada
"Los saltos de los muchachos", del curso Fracciones y
porcentajes (www.conevyt.org.mx/cursos/fracciones/
curso.htm) perteneciente al eje de matematicas del Mode-
lo Educacion para la V'ida y el Trabajo, nivel avanzado. La
premisa pedagogica del curso es que se parte de situacio-
nes que se dan en la vida diaria para desarrollar nuevos
aprendizajes. Recomendamos al lector interesado con-
sultar la pagina de Internet correspondiente para seguir
el razonamiento de la evaluacion.

TaBLA I. EVALUACION HEURISTICA DE LA INTERFAZ GRAFICA DE Usuario (16U) (BASADA EN NIELSEN)

Criterio Descripciéon

Evaluaciéon

Asegura la visibilidad del es-
tado del sistema

La 1GU mantiene al usuario
informado sobre las accio-
nes que realiza el sistema
(como tiempo de descarga),
a través de avisos adecuados
y a tiempo.

Como las funciones de este cutrso en linea son limitadas
y no incluyen procesamiento de datos, este heutistico no
se aplica, salvo en el caso de la descarga de animaciones,
donde no existen elementos graficos que indiquen el es-
tado o tiempo de descarga de la animacion; esta informa-
cién es importante para usuarios con conexiones lentas
(ya sea que se trate de usuarios de los centros comunita-
rios O usuarios remotos).

Maximiza la correspondencia
entre el sistema y el mundo real

La 1GU habla el lenguaje del
usuario. La informacién
aparece en un orden légico
y natural.

Algunos términos, acomodos y representaciones podtian
no ser adecuadas para la diversidad de usuarios a los que
el sistema esta dirigido. Aunque existen algunas definicio-
nes de términos en la seccién de ayuda, se recomienda
incluir un glosario técnico y de contenido con una liga de
acceso siempre visible. También se recomienda realizar
una evaluacion con los usuarios de distintos grupos para
definir si la informacion usada estd organizada en la for-
ma adecuada.

Maximiza el control y la li-
bertad del usuario

El usuario puede salir de lo-
caciones y deshacer errores.

Se recomienda no utilizar lineas de cédigo (seripfs) para
abrir ventanas nuevas al oprimir botones, ya que, si la ven-
tana nueva cubre totalmente la ventana original, el usua-
rio puede no percatarse de que se trata de una ventana
diferente y confundirse sobre como regresar a la anterior.
Si se desea utilizar este codigo, se recomienda reducir el
tamafio de las ventanas para que el usuario se de cuenta
siempre de que ha abierto una ventana nueva.
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Criterio

Descripcion

Evaluacion

Maximiza la consistencia y la
cotncidencia con estandares

El usuario no tiene que pre-
guntarse si diferentes pala-
bras, situaciones o acciones
significan lo mismo. Se si-
guen estindares de opera-
cion del sistema y de disefio
de interfaces para aprove-
char el conocimiento previo
del usuario y facilitar la com-
prension de los elementos
de la interfaz.

Algunos botones no siguen estos estandares. Por ejem-
plo, el icono usado para representar la accion de regresar
es ya un estandar de la funcién recargar (reload). El icono
usado para Portal es una representacion universal de arri-
ba. Por otro lado, algunas funciones de la interfaz tienen
significados muy similares: regresary anterior resultan con-
fusos si el usuario no ha leido la seccién de ayuda. Tam-
bién es recomendable usar siempre verbos para los boto-
nes de accion de los ejercicios: Iniciar, Continuar, Inten-
tar de Nuevo, Concluit, etc.

Previene errores

La 16U provee de guias que
reduzcan el riesgo de que el
usuario cometa errores.

Contiene guias generales para evitar errores en la seccion
de ayuda. Sin embargo, se recomienda incluir instruccio-
nes explicitas de uso en cada recuadro de cada leccion
para facilitar la interaccién y evitar errores comunes.

Apoya el reconocimiento, niis
que la memoria

Los objetos, funciones y/o
opciones de la 1GU estan vi-
sibles. El usuario no tiene
que recurrir a la memoria. La
informacion esta visible o es
facilmente accesible en el
momento en que el usuario
la necesita.

Las interfases apoyan el reconocimiento y reducen la ne-
cesidad de recordacion. Para reforzar este heuristico se
recomienda numerar los recuadros de lecciones (por ejem-
plo: "1 de 5") con ligas para saltar entre ejercicios. Tam-
bién se recomienda incluir indices 0 menus y submenus
siempre visibles con opciones de acceso directo a unida-
des y temas.

Permite flexcibilidad y eficien-
¢ia de 1so

La 1GU permite al usuario
recurrente o experimentado
usar atajos y ajustar el entor-
no segun su conveniencia.
Asi mismo es lo suficiente-
mente intuitivo como para
que el usuario novato pueda
utilizarlo sin necesidad de
entrenamiento especial o
ayuda de instructores.

La 16U si permite esta flexibilidad; sin embargo, se reco-
mienda incluir atajos tales como menus siempre visibles
con acceso directo a los distintas unidades y/o temas, pata
facilitar el salto entre lecciones. Se recomienda evitar el
uso de ventanas internas (ffames) ya que éstas restan con-
trol al usuario, impidiéndole senalarlas adecuadamente en
su lista de favoritos y dificultando la impresion de las mis-
mas (en algunas versiones de navegadores inclusive la im-
pide). Es importante que el usuario novato no dependa
tanto del instructor ni del ajuste de preferencias del nave-
gador para visualizar y usar las interfaces.

Usa un diseiio estético y mini-
malista

La 16U provee de un entor-
no atractivo y no despliega
informacion irrelevante o de
uso poco frecuente.

El disefio es simple y claro, sin embargo se usa una gran
variedad de estilos en las imagenes de las lecciones. Se
recomienda la consistencia de estilos graficos en los re-
cuadros de lecciones y ejercicios.
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Criterio

Descripcion

Evaluaciéon

Aynda al usnario a reconocer,
diagnosticar y corregir errores

Los mensajes de error se
expresan en lenguaje llano,
indican claramente el pro-
blema y recomiendan una
solucion.

La mayoria de los mensajes de error dependeran del na-
vegador usado (pot ejemplo, "javascript error'”) y la 16U de
los cursos carece de informacién suficiente que ayude al
usuario a interpretar este tipo de mensajes o a lidiar con
otros problemas relacionados con la tecnologia empleada
(como que la pagina no se descargue, que no se vea una
imagen, que se ¢azga la conexion, etc.). Se recomienda in-
cluir una lista de problemas técnicos con opciones de so-
lucién o de preguntas frecuentes.

Provee de aynda e informaciin

La 16U provee de ayuda en
linea adecuada, y de docu-
mentacion facilmente acce-
sible y relacionada con las
necesidades del usuario.

La 16U contiene la ayuda adecuada para la navegacion; sin
embargo, se recomienda incluir instrucciones pertinentes
en el mismo sitio, para cada interacciéon que se pueda rea-
lizar en los recuadros de las lecciones. En caso de que el
curso pretenda llegar también a usuarios remotos (que
accedan al sistema fuera de los centros comunitarios) la
interfaz no contiene informacién sobre acceso a descat-
ga de programas conectores (plug-ins) necesarios para vi-
sualizar las animaciones del programa Fash. Si la des-
carga de los conectores es automatica, la interfaz debe
asegurar la visibilidad del estatus del sistema al descargar.

Permite el acceso universal

La 16U permite el acceso a
usuarios con diferentes pla-
taformas tecnologicas (nave-
gadores, sistemas operati-
vos, etc.), distintos entornos,
o con discapacidades.

La 16U no es accesible en algunas plataformas. En el caso
de los centros comunitarios esto puede no ser un proble-
ma, siempre y cuando todos los centros utilicen el mis-
mo tipo de equipo, versién de navegador y sistema opera-
tivo. En caso de que el curso pretenda llegar a usuarios
remotos (que accedan al sistema fuera de los centros), se
recomienda hacer pruebas en diferentes navegadores para
asegurar que las lineas de programacion en lenguaje Java
(javascripts) y las animaciones en el programa Flash (s
corran adecuadamente. Las imagenes no tienen etiquetas
que permitan su interpretacion por software lector para
invidentes. Es recomendable no usar el color como un
diferenciador entre opciones o imagenes para asegurar
que usuarios dalténicos comprendan adecuadamente los
elementos de la interfaz.
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TaBLA IT: EVALUACION HEURISTICA EDUCATIVA (BASADA EN QUINN) DE LA UNIDAD I: USO Y COMPARACION DE FRACCIONES.
Activipap 5: Los SALTOS DE LOS MUCHACHOS

Criterio

Descripcion

Evaluaciéon

Olyjetivos y metas claros

La herramienta educativa
deja claro al estudiante qué
es lo que va a lograr y cual
sera la ganancia por usarlo.

En la presentacion del curso y en la presentacion de la
Unidad I aparecen los objetivos respectivos; sin embat-
go, al inicio de la actividad no hay ninguna indicacién de
lo que el estudiante obtendra. Al final de la actividad hay
una aviso de lo que se supone que el estudiante aprendio,
(a comparar décimos, unidades divididas en diez partes
iguales) pero no tiene una referencia directa con los obje-
tivos del curso o de la unidad.

Contexto significativo para el
campo y para el estudiante

Las actividades en la herra-
mienta estan situadas en la
practica e interesaran y en-
gancharan al estudiante.

La comparacion entre las cantidades (que es el objetivo
central de la actividad) se advierte a simple vista, no es
necesario ninguna otra forma de representacion (en par-
ticular, no se requiere llegar a las fracciones decimales
como pretende la actividad). La introduccién de la activi-
dad es artificial, ya que no se trata de una actividad natural
de la vida cotidiana.

Representaciones miiltiples y
claras del contenido con posibi-
lidades de accesos miiltiples

El mensaje en la herramien-
ta no es ambiguo. La herra-
mienta apoya las preferen-
cias del estudiante respecto
a las diferentes rutas de ac-
ceso. El estudiante es capaz
de encontrar informacion
relevante cuando se concen-
tra en la actividad.

No hay rutas alternas ni complementarias para realizar la
actividad. La actividad no exige del usuario la busqueda
de informacion relevante.

Actividades de andamiaje

La herramienta suministra
ayuda para las actividades del
estudiante y le permite tra-
bajar dentro de sus compe-
tencias actuales al mismo
tiempo que lo enfrenta con
fragmentos significativos de
conocimiento.

La actividad no representa un reto para el estudiante; puede
resolverse usando solamente conceptos establecidos tiem-
po atras, como el orden en los nimeros naturales de una
sola cifra.

Consigue la comprension del es-
tudiante

La herramienta exige al es-
tudiante articular sus com-
prensiones conceptuales
como punto de partida para
la retroalimentacién.

No existe ninguna exigencia para que el estudiante recu-
rra a otros conocimientos, ni que ponga en juego diver-
SOS acercamientos.
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Criterio

Descripcion

Evaluacion

Evalnacion formativa

La herramienta proporciona
al estudiante una retroali-
mentacion constructiva en
su entorno.

En las pantallas que requieren de alguna accion del estu-
diante, la retroalimentacién se reduce a: "ensayo y error"
sin que medie una indicacién acerca del tipo de error co-
metido, con lo que la oportunidad de aprender del error
se reduce.

E/ desemperio debe ser "'referi-
do a criterio"

La herramienta producira
resultados claros y medibles
que serviran de base para
una evaluacién basada en
competencias.

La actividad da una medicién del desempefio referida a
criterio; sin embargo, el corte corresponde a un nivel muy
bajo de complejidad cognitiva.

Soporte para la transferencia
Y la adquisicion de habilidades
de autoaprendizaje.

La herramienta favorece la
transferencia de habilidades
mas alla del ambiente de
aprendizaje y facilitara que el
estudiante se vuelva capaz de
mejorar por s{ mismo.

Las habilidades que la actividad desarrolla, en tanto que
estan ya establecidas en este nivel de escolaridad, no son
ningtin problema para la transferencia a otros contextos.

Soporte para el trabajo cola-
borativo

La herramienta provee
oportunidades y ayuda para
el aprendizaje a través de la
interaccion con otros, la dis-
cusion y otras actividades
colaborativas.

No las promueve, aunque no las impide.

RECOMENDACIONES

La evaluacion heuristica supone la participacion de expertos en
cada una de los aspectos que se analizan, y los resultados de ella
estan dirigidos a los especialistas encargados de la produccion
de las herramientas tecnologicas; asi, la Tabla I contiene las reco-
mendaciones dirigidas al disefiador (o a los disefiadores) de la
interfaz, mientras que la Tabla II va dirigida al equipo de peda-
gogos y matematicos responsables de la seleccion y disefio del
contenido. De esta forma, aunque la evaluacién supone un pro-
yecto integral, tanto las recomendaciones como las modificacio-
nes deben ser llevadas a cabo por el o los expertos respectivos.
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SABERES

LA FORMACION DE ASESORES EN MATEMATICAS

Una experiencia en los talleres de formacion y actualizacion
de asesores y técnicos docentes del INEA

Marco Antonio Garcia Juarez

JepaTURA DE PROYECTO DE MATEMATICAS. INEA / MEXICO
magatcia@inea.gob.mx

NTRODUCCION. En todos los niveles

y sistemas educativos existe un

abismo entre las aspiraciones y los
logros alcanzados al estudiar mate-
maticas; evaluaciones internas y ex-
ternas asi lo corroboran, los indices
de acreditacion y el nivel educativo
de los estudiantes son muy bajos y la
fobiahacia las matematicas no desapa-
rece. Los jovenes y adultos que in-
tentan estudiar algin moédulo de ma-
tematicas correspondiente al Eje de

matematicas del Modelo Educacion
parala Vida y el Trabajo del Instituto
Nacional para la Educacién de los
Adultos (INEA), no son la excepcion,
y aunque se han hecho esfuerzos el
problema no se ha resuelto satisfac-
toriamente en América Latina. En la
obra Hacia una redefinicion de las mate-
midticas en la educacion para los adultos,
sus autoras (Avila y Waldegg, 1997)
nos hacen darnos cuenta de lo dificil
que ha sido modificar esta situacion

a pesar de que sf han habido intentos
para lograrlo.

Ante esta problematica, los inves-
tigadores han tratado de comprender
el pensamiento matematico de los
adultos (procedimientos matematicos
no formales), y han reflexionado so-
bre los objetivos educativos y el di-
seflo de materiales de ensefanza.
Existen sugerencias que los asesores
de las personas jévenes y adultas pue-
den aplicar en su practica educativa,
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pero a pesar de los esfuerzos, muchas
de estas propuestas no se practican
en los circulos de estudio. De esta
manera, el blanco de la critica apunta
hacia la formacién de asesores. Esto
podria parecer razonable porque no
se explica que los jovenes y los adul-
tos no aprendan matematicas si sus
asesores ya disponen de mejores
materiales, de cierta informacion
acerca de cémo ocurren sus apren-
dizajes matematicos y también si exis-
te cierta claridad en los objetivos edu-
cativos y se cuenita con una variada
oferta educativa. Pero el problema es
mucho mas complejo de lo que pa-
rece a primera vista.

Una de las principales causas se
relaciona con la formacién y actuali-
zacion de los asesores y técnicos do-
centes, porque son ellos quienes
acompafian el aprendizaje de los j6-
venes y adultos. :Qué tipo de forma-
cién y actualizacion requieren? ¢Ha-
cia donde dirigir los esfuerzos de la
formacion y capacitacion? Para res-
ponder a esto se requiere obtener
mayor informacién acerca de cémo
conciben los asesores esta problema-
tica; es necesario averiguar qué son
las matematicas para ellos, qué les sig-
nifica aprender esta disciplina, qué
piensan de que los jévenes y adultos
aprendan matematicas, c6mo consi-
deran su papel de asesores, qué acti-
vidades de aprendizaje les parecen
adecuadas, cuales les dan mejores re-
sultados, como es su practica educa-
tiva, como les gustaria que fuesen los
textos, etcétera. En otras palabras,
cualquier intento por mejorar la cali-
dad del aprendizaje de las matemati-
cas de los jovenes y adultos también
debe considerar lo que piensan los
asesores y técnicos docentes sobre las
matematicas y sobre la manera como
se aprenden, pues estas ideas reper-
cuten en su practica educativa.

El papel de la formacion del ase-
sor ha sido objeto de pocos estudios.
Al referirse a los profesores de los
sistemas escolarizados, A. Thomp-
son, y L. M. Santos afirman que la
concepcion que tienen los docentes
acerca de las matematicas y como se
aprenden influye directamente en la
forma en que ensefan esta asignatu-
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ra. Bl éxito de una propuesta inno-
vadora en la ensenanza de las mate-
maticas depende en gran medida de
la congruencia entre lo que el docen-
te piensa de las matematicas, su con-
cepcion de aprendizaje y la forma en
que implementa estas ideas en el sa-
16n de clases. El principal objetivo de
este trabajo consiste en explorar es-
tas tres ideas en los talleres con ase-
sores (que no han sido formados
como profesores) en un sistema no
escolarizado y que se encuentran in-
mersos en el Modelo Educacion Para
la Vida y el Trabajo del INEA

Acrivipapgs. A partir de la puesta en
practica del Modelo Educacion para
la Vida y el Trabajo (MEVyT) en algu-
nos estados de la Republica Mexica-
na (Aguascalientes, Sinaloa, Tabasco,
Baja California, México y Yucatin),
en el afo 2000; la Direccion Acadé-
mica del INEA ha impulsado talleres
académicos dirigidos a asesores, téc-
nicos docentes y personal de servi-
cios educativos, con el proposito de
fortalecer la practica educativa, asi
como la apropiacién y aplicacion del
enfoque y la metodologfa de los nue-
vos programas del eje de matemati-
cas del MEVyT. Esta medida pretende
lograr una asesorfa de calidad. I.a co-
ordinacion de las actividades de di-
chos talleres ha sido responsabilidad
del personal de la Jefatura de Proyec-
to de Matematicas del INEA y, en al-
gunas ocasiones, de los autores de los
modulos del eje de matematicas. En-
tre los propositos de los talleres se
destacan los siguientes:

e Sistematizar las expectativas de los
asesores, técnicos docentes y per-
sonal de servicios educativos con
respecto a dichos talleres y sus
puntos de vista sobre las matema-
ticas y la manera en que aprenden
los jovenes y los adultos.

e Sistematizar la practica educativa
de los participantes.

e Desarrollar estrategias que favo-
rezcan el aprendizaje de los jove-
nes y adultos que estudian modu-
los del eje de matematicas.

* Socializar las estrategias desarro-
lladas para fortalecer la practica

educativa de los asesores y darle
un seguimiento al mejoramiento
de su desempenfio.

* Resolver y analizar algunas activi-
dades de los médulos del eje de
matematicas bajo el enfoque que
se propone (desarrollo de compe-
tencias: resolucion de problemas,
comunicacién de ideas, razona-
miento y participacion).

En este trabajo solo se reportan
los resultados del primer propdsito.
Al inicio de cada taller se pregunta a
los participantes ¢Cudles son sus ex-
pectativas con respecto a este taller?
¢Qué son las matematicas para usted?
y ¢Como cree que aprenden matema-
ticas las personas jovenes y adultas
que usted asesora?

Resvurrapos. Al hacer el analisis cuali-
tativo de las respuestas muestran al-
gunos patrones que a continuacion
se describen:

1. Expectativas de los asesores con respecto
a los talleres. Existe gran diversidad de
expectativas desde las mas generales
(relacionadas con el enfoque del eje
de matematicas) hasta las mas espe-
cificas (se refieren a dudas sobre un
determinado problema matematico
que no han podido resolver).

He aqui algunos ejemplos:

— "Queremos conocer claramente
los objetivos de cada moédulo y la
mejor forma de desarrollarlos. Te-
ner mas herramientas matematicas
para apoyar a los adultos".

— "Conocer cémo estin formados
los médulos".

— "Conocer el manejo de los mate-
riales didacticos que vienen en los
moédulos (geoplano, tangrama y
dominés, calculadora).”

— ":Coémo desarrollar las competen-
cias matematicas? sCémo propi-
ciar un razonamiento légico?"

— "Quisiéramos saber mas acerca de
contenidos matematicos y com-
prender su metodologia en todo
el eje de matematicas".

— "Tener mas elementos didacticos

para que la asesoria a los adultos
sea de calidad".



— "Conocer estrategias y técnicas
para trabajar con las matematicas".

— "Conocer diversas técnicas y dina-
micas grupales para trabajar con
los adultos".

— "Conocer como trabajar con los
grupos multinivel".

— "Saber como elevar la acreditacion
de los adultos".

Las demandas de los asesores es-
tan relacionadas, principalmente, con
las formas de ayudar a los adultos en
su aprendizaje matematico y, en me-
nor medida, con los programas y ma-
teriales educativos y los conocimien-
tos matematicos. Esta diversidad de
expectativas plantea un verdadero
reto para la planeacion didactica de
los talleres; por ejemplo, deben ser
flexibles y susceptibles de adaptarse
a las necesidades e intereses de los
asesores y técnicos docentes. Si real-
mente se quiere satisfacer las expec-
tativas de los asesores, esto demanda

una mejor preparacion de los coor-
dinadores de talleres en aspectos
como los contenidos de la disciplina,
la natutraleza de las matematicas, la
didactica de las matematicas, dindmi-
cas grupales y manejo del enfoque.

2. Concepcion que los asesores y los técnicos
docentes tienen de las matematicas. Cual-
quier consideracion que se haga so-
bre los elementos que estructuran
una propuesta para el aprendizaje de
las matematicas conlleva, consciente
o inconscientemente, una manera de
entender las matematicas. Los ase-
sores tienen gran diversidad de pun-
tos de vista acerca de las matemati-
cas que reflejan la naturaleza de esta
ciencia, con multiples facetas, como
lo han manifestado ilustres pensado-
res. Bugenio Filloy menciona que en
educaciéon matematica se puede con-
ceptualizar a las matematicas de mul-
tiples y diversas maneras. Incluso afir-
ma que si se toma una sola de sus

caracterfsticas, ésta podria interpre-
tarse desde distintos marcos tedricos.

¢A cuiles de estas conceptualiza-
ciones aluden los asesores? ¢Cudl o
cuales son sus puntos de vista acerca
de la naturaleza de las matematicas?
Se cree que si los docentes privile-
gian algunos de los puntos de vista
acerca de las matematicas en detri-
mento de otros, se llega a una practi-
ca educativa parcial que reduce las po-
sibilidades de lograr un aprendizaje
rico, novedoso y que plantee la trans-
formacion de las practicas viciadas
comunes en los sistemas educativos
tradicionales. ¢Ocurte lo mismo con
los asesores?

A continuacion se muestran algu-
nos de los puntos de vista que los ase-
sores y los técnicos docentes han
querido manifestar:

— "Se trata de juegos divertidos con
orden y exactitud. Son juegos men-
tales y acertijos".
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— "Son una serie de nimeros y le-
tras que ayudan a resolver proble-
mas que hay en la vida diaria. Es
una forma de expresion, es la for-
ma de resolver problemas".

— "Son un laberinto de ideas. Son la
base y sentido de todo".

— "Es una materia dificil, pero ele-
mental y necesaria para la vida.
Ademis, son el camino para agili-
zar la mente".

— "Ciencia que se encarga del estu-
dio de los numeros. Una ciencia
exacta que no admite errores.
Ciencia que agrupa conceptos de
geometria, medicion, probabilidad,
numeros y algebra".

— "Son competencias que debe de-
sarrollar todo ser humano para
aprender a usar los nimeros y rea-
lizar todo tipo de operaciones".

— "Son todo lo que nos rodea. Son
técnicas de formacion".

— "Es una ciencia para distribuir, ad-
ministrar, calcular, razonar y tener
agilidad mental".

— "Son herramientas para facilitar la
vida. Se presentan por medio de
nameros, graficos, etc. y datos ob-
tenidos por algunas investigacio-
nes anteriores y nuevas".

— "Estan regidas por los nimeros
que ordenados definen infinidad
de cuestiones. Son conocimiento
de los nimeros para poder reali-
zar operaciones y calculos que nos
permiten medir".

— "Nos permiten resolver problemas
cotidianos con un previo razona-
miento l6gico".

— "Estan dentro de las materias ba-
sicas, dentro de toda educacién".

— "Son una herramienta fundamen-
tal mediante la cual se pueden cal-
cular procesos fisicos, quimicos y
biol6gicos. Ciencia que si sirve
para la comunicacion universal”.

— "Ciencia de razonamiento deduc-
tivo; como ciencia real llena de
simbolos y mecanismos que llevan
a resolver un sinnumero de pro-
blemas en la vida cotidiana".

En las respuestas de los asesores
y técnicos docentes se observan di-
ferentes concepciones, consideracio-
nes y preferencias especificas acerca
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de la naturaleza de las matematicas;
predominan sin embargo aquellas
que tradicionalmente han definido a
las matematicas como una ciencia
exacta relacionada con los nimeros
y sus operaciones, COmo un sistema
de signos, en la que se precisa de ri-
gurosidad, abstraccion y aplicabilidad.

Discutir en los talleres estos pun-
tos de vista puede ayudar a tener una
vision mas amplia de la naturaleza de
las matematicas (como ciencia deduc-
tiva, como herramienta, como cien-
cia abstracta, como necesaria por sus
multiples aplicaciones, como un len-
guaje técnico altamente sofisticado,
como arte, como resolucioén de pro-
blemas, etc).

3. Como aprenden matematicas las perso-
nas jovenes y adultas segin los participan-
tes. Tradicionalmente el aprendizaje
de las matematicas se concibe como
un proceso en que los jovenes y adul-
tos absorben la informacion de una
manera pasiva, almacenandola en
fragmentos facilmente recuperables
como resultado de una practica y un
esfuerzo repetitivo. Pero las investi-
gaciones en sicologia y educacion
matematica demuestran que el apren-
dizaje no ocurre por absorcion pasiva,
se da en situaciones en las que la per-
sona se enfrenta a una tarea nueva y
trata de afrontarla con sus conoci-
mientos previos; luego, asimila la in-
formacién nueva y construye sus
propias ideas. Por ejemplo, antes de
que se les ensefie a las personas jove-
nes y adultas la suma y la resta, ellos
ya pueden resolver muchos proble-
mas de sumas y restas usando sus
propias estrategias de calculo men-
tal; a medida que ingresan a otros cut-
sos avanzados, siguen empleando con
frecuencia estas rutinas aun después
de que se les han ensefiado procedi-
mientos mas formales para la resolu-
cién de problemas. Sélo aceptaran
métodos y procedimientos nuevos
cuando los que ya poseen no funcio-
nen o sean ineficientes. ;Cémo perci-
ben los asesores y técnicos docentes
este punto de vista constructivista y
activo del proceso de aprendizaje?
Enseguida se muestran algunos pun-
tos de vista expuestos por asesores:

— "(Los adultos) aprenden de forma
empirica, por lo que hacen en su
trabajo".

— "Aprenden conociendo primero
los numeros, de acuerdo a las ne-
cesidades del adulto".

— "Aprenden por las actividades dia-
rias que hacen. Aprenden con
ejemplos de la vida cotidiana, se-
gun la actividad que realizan".

— "Aprenden con ejemplos de lo que
compran y venden".

— "Algunas veces aprenden de ma-
nera empirica e individual. Cada
adulto utiliza su método propio".

— "Aprenden mediante juegos, com-
pras cotidianas. De la teorfa a la
practica ejercitando los conoci-
mientos. Observando la utilidad
que pueden tener en su trabajo".

— "Aprenden por medio de la expe-
riencia previa, complementandola
con materiales didacticos como
piedritas, frijoles, palitos de made-
ra y con sus propias manos".

— "Aprenden las matematicas a pat-
tir de sus experiencias concretas,
las confrontan con las que hay en
los libros y revistas, practicando-
las mentalmente y por escrito".

— "Aprenden por imitacién; ven
cémo se hacen las cuentas y prac-
ticando diariamente".

— "Aprenden usando lapiz y papel.
Repitiendo ejercicios".

— "Aprenden explicindoles de ma-
nera clara. De acuerdo a su capa-
cidad de razonamiento".

— "Aprenden mejor de manera tra-
dicional, en forma mecénica y con
ejercicios, con algo de aplicacion a
su vida diaria".

A MANERA DE concLusion. No es posible
afirmar que los puntos de vista que
hemos analizado en este trabajo sean
compartidos por todos los asesores
y técnicos docentes. Sin embargo,
estan presentes en muchos circulos
de estudio de nuestro pais y quiza de
otras partes del mundo donde estu-
dian matematicas las personas jove-
nes y adultas. Tal vez en algunos ca-
sos predomine un punto de vista en
detrimento de otros, tal como lo do-
cumenta la literatura en educacion
matematica en el caso de los profe-



sores; en estos ultimos, predomina el
uso de ejercicios rutinarios y el tra-
bajo con lapiz y papel.

En este trabajo encontramos pun-
tos de vista que sugieren que los ase-
sores y técnicos docentes entienden
la gran importancia de la naturaleza
de las matematicas y la conciben
como orientada a la resolucion de
problemas practicos, como sistema
de signos, como herramienta para
acceder a otros saberes, como algo
util y practico. También parecen com-
prender qué significa aprender esta
disciplina con un enfoque conside-
rado constructivista y activo: conti-
nuamente mencionan que los jove-
nes y adultos resuelven problemas
mentalmente y que aprenden con
base en sus experiencias y activida-
des cotidianas.

Podria decirse que los asesores
aceptan la posicion de considerar los
saberes previos de los j6venes y adul-
tos y que, a partir de estos saberes,
esperan que se construyan otros mas
formales; no obstante, en ocasiones
dan una asesorfa considerada tradi-
cional, recurren a explicaciones y ejer-
cicios con lapiz y papel para prepa-
rarlos para el examen de acreditacion.

Parece que muchos asesores as-
piran verdaderamente a trabajar de
una manera diferente a la tradicional,
que se preocupan por el desarrollo
de la persona y no soélo del aprendi-
zaje de las matematicas pero que no
saben como hacerlo (asi lo plantean
en sus expectativas). LLos materiales
impresos no han bastado para guiar-
los en su labor. Ademas, se podria
aventurar la hipotesis de que existen
otros factores que constrifien estas
aspiraciones, factores socioeconémi-
cos, administrativos, culturales, etc,
porque en el desarrollo de su trabajo
los asesores adoptan multiples tareas
concretas y variadas, y en este con-
texto emplean métodos especificos
que consideran que funcionan, prin-
cipalmente en cuanto a la acredita-
ci6n de los aprendizajes por los jove-
nes y adultos; esos métodos a veces
son diferentes al propuesto en los
nuevos materiales. Puede decirse que
se basan en la experiencia, en la in-
tuicion y quiza incluso en creencias

mas fundadas en los descos de ayu-
dar a los jovenes y adultos que en las
sugerencias didacticas propuestas en
los materiales.

RECOMENDACIONES PARA 1A ACCION

Fue importante constatar que los ta-
lleres son un magnifico lugar para
conocer, analizar, discutir y reflexio-
nar sobre las maneras en que los ase-
sores y técnicos docentes conciben
la naturaleza de las matematicas y el
aprendizaje matematico de jovenes
y adultos. La mayoria esta de acuer-
do con el enfoque constructivista que
permea las nuevas propuestas, pero
requieren mas informacién y herra-
mientas para llevarlo a la practica.

1. Los talleres podrian convertirse en
espacios distintos, donde los aseso-
res puedan convivir y experimentar
con unas matematicas constructivas
distintas a las tradicionales, es decir,
un lugar donde descubran o generen
relaciones, discutan sus ideas con
otros compafieros, compaiieras o con
su coordinador; planteen conjeturas,
evaliien y contrasten sus resultados
con otras personas.

2. Se requiere modificar la manera y
las directrices de la formacion y ca-
pacitacion de los asesores.

3. Se requiere cuidar que determina-
dos aspectos no se omitan en ningin
taller, sin importar cual sea el tema
del mismo. Por ejemplo que los asis-
tentes puedan enfrentarse continua-
mente a problemas en los que se
ponga a prueba lo que ya saben y
explorar ciertos procedimientos y
estrategias matematicas para la
resolucién de problemas; podrian
discutir sus estrategias entre ellos o
con su coordinador, es decir, se
pretende que sea el lugar donde los
asesores y asesoras analicen conti-
nuamente ideas, a partir de sus
propios saberes, lo cual les brindaria
de primera mano elementos practi-
cos sobre la naturaleza de la asigna-
tura y les abriria una nueva vision
sobre las diversas maneras de apren-
der las matematicas. Luego, ellos

podrian reproducir este proceso de
asesoria-aprendizaje con las per-
sonas jovenes y adultas.O
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ca, México.
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cher’s conceptions of mathematics
and the teaching of problem sol-
ving", en Teaching and Learning Mathe-
matical Problem Solving, Lawrence Exl-
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EE. UU,, pp. 281-294.

La educaci6n ha producido una vasta po-
blacién capaz de leer, pero incapaz de

distinguir lo que vale la pena de leer.
Geroge Macaulay Trevelyan, historiador ingles,
1876-1962.
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RESENAS BIBLIOGRAFICAS

VARIOS AUTORES, 1997,

Conocimiento matenmitico en la educacion de jovenes y adultos,
UNESCO-SANTIAGO,

Oficina Regional de Educacién para América Latina
y el Caribe, Santiago, Chile, 191 pp.

www.unesco.cl/07.htm
e-mail: jmarquez@crefal.edu.mx

STE LIBRO REUNE los textos de once especialistas

que participaron en las Jornadas de reflexién y

capacitacion sobre la matematica en la educacion,
llevadas a cabo en Rio de Janeiro, del 24 al 28 de octubre
de 1995. Su lectura es un referente importante que busca
contribuir a la transformacion de la ensefianza en el cam-
po de la educaciéon de las matematicas para jovenes y
adultos.

En el primer texto denominado Globalizacion, edu-
cacion multicultural y etnomatematica, Ubiratan
D’Ambrosio considera la educacién multicultural como
la perspectiva mas adecuada para afrontar la complejidad
de un mundo que se globaliza a ritmo creciente. Sefiala
que la diversidad cultural es esencial para el potencial crea-
tivo de la humanidad y concluye el trabajo con una pro-
puesta, denominada: Pedagogia etnomatematica, en la que
el curriculo es organizado en tres momentos: sensibiliza-
cién, apoyo y socializacion.

Orlando Jéia con el texto "Cuatro preguntas sobre la
educacion matematica de jovenes y adultos", plantea un
conjunto de preocupaciones metodolégicas respecto a la
ensefnanza de las matematicas, entre las que destacan: el
ambiente en que tienen lugar las practicas escolares, las
caracteristicas del conocimiento que el alumno trae con-
sigo al aula, las nociones que le sirvieron de base, los
conceptos y los procedimientos utilizados; todo esto para
proponer situaciones de aprendizaje que permitan que el
alumno elabore los conocimientos matematicos.

"Un nuevo enfoque sobre el conocimiento matema-
tico del profesor", es el titulo del escrito de Nilza Eigen-
heer, quien manifiesta la necesidad de reconstruir y re-
cuperar en el profesor la identidad, el alma y la vida de su
conocimiento matematico. Nilza observa que se requie-
re un nuevo enfoque que recupere el conocimiento ma-
tematico del profesor, asumiendo que su vision de la
matematica determina el método de ensenanza y el tipo
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de acercamiento al conocimiento matematico que pro-
mueve en los jévenes y adultos.

El texto de Gelsa Knijnik: "Lo popular y lo legitimo
en la educacion matematica de jévenes y adultos" es una
invitacién a preguntarse acerca de la relevancia que tie-
nen ciertas tematicas para la educacion matematica de
jovenes y adultos. Knijnik problematiza sobre el uso de
las matematicas en el contexto de poder donde se em-
plean, senalando la importancia de que los educadores
tomen conciencia de la forma en que perciben la cultura
de los diferentes grupos sociales. Finalmente propone la
siguiente pregunta: sjcOmo poner en escena a las otras
matematicas que representan la realidad de los diferentes
grupos sociales?.

Newton Duarte nos introduce al pensamiento de Lev
Vigotski proponiendo cinco hipétesis surgidas de la lec-
tura que hace de este pensador ruso; a través de ellas
presenta algunas aportaciones para la educaciéon mate-
matica de jévenes y adultos.

La siguiente contribucion es autorfa de Dione Lucchesi
de Carvalho, quien comparte sus reflexiones, producto
de su experiencia sobre la interaccién del conocimiento
matematico adquirido en la practica y, el desarrollado en
el ambito escolar.

German Marifio centra su atencién en qué hacer con
los saberes previos de los alumnos, ante lo que plantea:
¢es posible disefiar los programas de educacion de adul-
tos tomando en cuenta las estrategias contenidas en los
saberes previos? Para dar respuesta a la pregunta presen-
ta un recuento de los alcances y desafios planteados por
tres experiencias que fueron realizadas en Colombia,
Ecuador y El Salvador.

El texto de Alicia Avila nos invita a repensar el curti-
culo de las matematicas para redefinir la educacién de
adultos recurriendo a la riqueza del saber construido en
la cotidianeidad; a complementar la dimension 16gica del



saber con el saber matematico convencional; a promo-
ver la interacciéon como forma de construccion del sa-
ber; a diversificar la experiencia; vincular el conocimien-
to y los contextos especificos de la experiencia y articular
el aprendizaje con intereses y expectativas vitales de los
jovenes y adultos.

Isabel Soto en su texto: "Algunas proposiciones so-
bre la didactica para la ensefianza de las matematicas de
jovenes y adultos", realiza su andlisis desde el enfoque
fenomenologico de la didactica, es decir, del proceso
que antecede al aprendizaje de un concepto matematico
determinado. La autora invita a trabajar de manera mas
profunda en los aimos didacticos para una practica ade-
cuada de las matematicas.

Marta Ester Fierro en su trabajo presenta la experien-
cia del proyecto argentino de educacién a distancia para
adultos, compartiendo los procesos que se siguieron y

Hacia una
redefinicion de
las matematicas
en la educacion

basica de adultos

Alicia Awila y Guillermina Waldegg

A OBRA RECOGE algunos "Resultados de investiga-

cioén en el campo del aprendizaje matematico de

adultos". El contenido se distribuye en tres pat-
tes: a) sintesis de resultados, b) analisis de implicaciones
para un nuevo curriculo matematico para la educacion
de adultos y c) propuesta de un nuevo modelo curricular
de las matematicas a partir de los conocimientos e inte-
reses de los adultos.

En la primera parte las autoras revisan trabajos de
otros investigadores y algunos propios para establecer
que los adultos no alfabetizados o con pocos afos de
educacion basica utilizan una logica particular para dise-
fiar los algoritmos que les permiten obtener los resulta-
dos de las operaciones diarias que realizan en materia de
dinero, pesos de productos, medidas lineales y de 4reas y,
calculo de porcentajes y proporciones, segun sus necesi-
dades. Asimismo, afirman que, en general, los modelos
de enseflanza de la matemitica se enfocan de la misma
manera que los que se utilizan en el sistema escolarizado
de primaria. Sugieren que se apliquen modelos pedago-

las decisiones que se tomaron para la elaboracién y uso
de materiales en el area de la matematica.

Finalmente encontramos el aporte de Alfonso Lizar-
zaburu que presenta los principales resultados del Semi-
nario Internacional "El aprendizaje y la ensefianza de la
matematica a jévenes y adultos" realizado en Marly-le-
Roi, Francia, en 1993. Hace un recuento de los avances
que ahf se presentaron y evalua el logro de los objetivos
marcados en el Proyecto Principal de Educacion para
América Latina y el Caribe. Destaca que el problema de
la ensefianza-aprendizaje de las matematicas es complejo
y se expresa en las carencias y dificultades de caracter
econdémico, social, politico y cultural.

Reseriado por Lorena Yasmin Garcia Mendoza

AviLa, ALiciA Y GUILLERMINA WALDEGG, 1997,
Hacia nna redefinicion de las matematicas en la educacion
basica de adultos, Instituto Nacional para la Educacién
de Adultos, México, pp. 62.

www.crefal.edu.mx
e-mail: Imondragon@inea.sep.mx

gicos basados en métodos constructivistas y referidos al
uso cotidiano de la matematica.

En una breve segunda parte se plantea la necesidad
de vincular el curriculo formal con los procedimientos
de cilculo y el saber matematico, construidos por los adul-
tos en contextos determinados. Considerar la abstrac-
cion, pero incorporarla de manera suave y a partir de un
contexto comuin que incluya los calculos diarios en lo
laboral, lo comercial y lo familiar.

Enla parte final las autoras proponen concebir la ma-
tematica como "una practica inmersa en la actividad co-
tidiana y laboral". Sefialan los objetivos de la ensefianza-
aprendizaje de esta disciplina con los jévenes y adultos y
sugieren un disefo curricular dirigido a cuatro sectores:
mujeres, adultos urbano-marginales, campesinos y jove-
nes. Plantea tres niveles de educacion basica y sefiala una
relacion asesor-adultos-texto.

Reseriado por Ermilio |. Marroguin
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NOTICIAS ¥ EVENTOS

XI CONFERENCIA INTERAMERICANA
DE EDUCACION MATEMATICA

13-17 de julio de 2003
Universidade Regional de Blumenau
BLUMENAU — SC — BRASIL

in memorian: Luis Santald

OBJETIVO:

Propiciar el intercambio y el conocimiento mutuo entre
Instituiciones e Investigadores en Educaciéon Matemati-
ca de las Américas.

DINAMICA:

El Congreso adoptara una metodologfa de accion utili-
zando dinamicas de plenario (Conferencias plenarias) y
de pequefios grupos (Grupos de trabajo, Conferencias
paralelas, Secciones de comunicacion cientifica, Proyec-
tos), ademas, habra espacios para reuniones especiales y
confraternizacion.

TEMAS DE LOS GRUPOS DE TRABAJO:

Debido al espacio fisico, los grupos de trabajo quedaran
restringidos a siete. Los temas se eligieron con base en
las investigaciones que han venido consolidando:

Algebra

Etnomatematica

Formacion de profesores

Geometria

Historia de la matematica

Modelacién y modelizacion matematicas
Tecnologias de informacion y de comunicacion
en educacion matematica

Nk L

PRESENTACION DE TRABAJOS:
hasta el 30 de septiembre de 2002

INSCRIPCIONES:
a partir de 15 de enero de 2003

Inscripcién de participantes con trabajos aceptados:
hasta el 31 de marzo de 2003

Valor de la inscripcion para participar del Encuentro:
Del 15/01/03 hasta el 31/05/03 $ 120,00 US.
Después del 31/05/03 $ 200,00 US.

Informes:
Pagina web: www.furb.br/xi-ciaem/

e-mail: xi-ciaem@furb.br
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III CoNGRESO
INTERNACIONAL CULTURA Y DESARROLLO

Cuba acoge el Congreso Internacional Cultura y Desa-
rrollo que, en esta ocasion se celebrara en el Palacio de
las Convenciones de Ciudad de LLa Habana del 9 al 12 de
junio proximo. El evento cuenta con los auspicios de
UNESCO, UNICEF, la Organizacion de Estados Iberoameri-
canos (OEI), el Convenio Andrés Bello, el Sistema Eco-
némico Latinoamericano (SELA), la Asociacién de Biblio-
tecas Nacionales de Iberoamérica (ABINIA) y el Centro
Regional Para el Fomento del Libro en América Latina y
el Caribe (CERLALC).

Las realizaciones anteriores de estos congresos pro-
piciaron la consolidacién de un espacio de intercambio
entre artistas, creadores, funcionarios gubernamentales y
de organizaciones internacionales gubernamentales y
ONG’s de América Latina y el Caribe.

Entre los objetivos del encuentro se encuentran la pro-
mocién de un espacio de intercambio especializado so-
bre experiencias y proyectos que potencien la conver-
gencia y la concertacion de estrategias por medio de la
cooperacion y el desarrollo cultural; el reconocimiento
de estrategias comunes, la concertacion y el establecimien-
to de vinculos cooperativos. Asimismo el Congreso bus-
ca propiciar la reflexién, el debate y el intercambio sobre
los problemas fundamentales de la relacion de las artes,
los procesos culturales y el desarrollo ante un nuevo es-
cenario globalizado, que, mas que nunca, precisa la pre-
servacion de sus culturas.

El Programa profesional se organizara a partir de fo-
ros, dedicados a las artes plasticas y escénicas, la literatu-
ra, la musica, el cine, al patrimonio cultural, la ensefianza
artistica, la participacion en el desarrollo sociocultural y
las nuevas tecnologfas aplicadas a la cultura.

INFORMES:

Mirtha Padron
Secretaria Ejecutiva

Centro Nacional de Superacion para la Cultura

Tel. (537) 55 3691 / 55 2300 / 55 2299
Fax: (537) 55 2301 / 66 2283

e-mail: csuper@cubarte.cult.cu
cultydes@cubarte.cult.cu

Fuente: Boletin de Novedades en el sitio web de la OEI
(Organizacion de Estados Iberoamericanos para la edu-
cacién la ciencia y la cultura), febrero de 2003.



III TALLER INTERNACIONAL
INNOVACION EDUCATIVA SIGLO XXI

CONVOCA A LA

Catedra de estudios de didactica
"NUEVAS TECNOLOGIAS PARA LA EDUCACION
EN UN NUEVO MILENIO"

Centro Universitario de Las Tunas
Las Tunas, Cuba

Con el coauspicio de
Escuela de Graduados en Educacion
Universidad Virtual
Tecnolégico de Monterrey, México

Del 27 al 30 de mayo de 2003

Objetivos:

* Propiciar el intercambio entre docentes e investiga-
dores de la practica educativa en los diferentes niveles
de ensefnanza.

¢ Fomentar la cooperacion entre instituciones y espe-
cialistas que se dedican a esta area de interés.

* Promover el debate sobre la innovacién como via para
resolver problemas educativos comunes.

Tematicas:

. Didactica de las disciplinas docentes.

. Disefio y evaluacién curricular.

. Desarrollo de habilidades y capacidades.
. Educacién ambiental.

. Educacién a distancia.

. Gestién de instituciones educacionales.
. Formacién de valores.

. Formacién de profesorado.

[ N e O 4 O R

PARA MAYOR INFORMACION Y CUOTAS DE INSCRIPCION:

Dr. Ulises Mestre Gomez
(Coordinador General)

Tel. - fax: 53-31-4 6501
e-mail: cedut@ult.edu.cu

Fuente: Boletin de Novedades en el sitio web de la OEI
(Organizacion de Estados Iberoamericanos para la edu-
cacién la ciencia y la cultura), Febrero de 2003.

MANIFIESTO POR LA VIDA

POR UNA ETICA PARA LA SUSTENTABILIDAD
El texto completo del manifiesto se puede consultar en
espafiol y en inglés, en la siguiente direccion de Internet:
www.rolac.unep.mx/educamb/esp/manintro.htm.
Asf mismo podran consultar la lista de adhesiones
y en el caso de que lo deseen, suscribir el manifiento.

La version PDF del libro:

Etica, Vida, Sustentabilidad

Resultado del Simposio sobre

Etica Ambiental y Desarrollo Sustentable

que se llevé a cabo en Bogota, Colombia
los dfas 2 a 4 de mayo de 2002

se encuentra en:
www.rolac.unep.mx/educamb/esp/catalogo.htm
Fuente: Boletin Formacion Ambiental, vol.14, Num 31, 2002,
de la Red de Formacion Ambiental para América Latina

y el Caribe, PNUMA.
www.rolac.unep.mx
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JAHORA QUE?

REFERENCIAS DE AGENCIAS FINANCIADORAS

No solo en el abanico de posibilidades de las agencias financiadoras encontramos diversidad,
también en los paises en que se encuentran ubicadas y, en los fpos de apoyos y los formatos
/

de solicitudes;ademids de las regiones a las que se

rigen los apoyos.

Es el caso de las dos agencias a las que en este niimero de Decisio hacemos referencia.

FUNDACION COMPTON

Prioridades y preocupaciones: L.a Fundaciéon Compton
fue fundada con la finalidad de mostrar a la comunidad,
nacional e internacional, la importancia de ocuparse en
los campos de la paz y seguridad, poblacion y medio am-
biente. Asi como la equidad y oportunidad en educacion,
bienestar comunitario, justicia social, cultura y las artes.

La principal preocupacion de la Fundacion esta en el
apoyo a: la paz y seguridad, poblacién vy, el medio am-
biente. Con especial énfasis en proyectos que se vinculen
entre si, tomando en cuenta los tres ejes antes menciona-
dos. La fundacién considera que la estrategia mas efecti-
va es: mejor prevenir que resolver. Que la investigacion y
la operacion deben mantenerse unidas e informadas en-
tre si, considerando que ambas perspectivas son necesa-
rias para un debate productivo.

Con la finalidad de demostrar lo que se puede lograr
dentro de las transformaciones sociales, la Fundacion
busca impulsar modelos positivos de cambio. Asf como,
la colaboracion entre agencias, instituciones, fundacio-
nes y los proyectos que tengan relacion entre la teoria,
investigacion y practica.

Dentro de las areas de paz y seguridad, poblacion y
medio ambiente los apoyos se dirigen hacia los siguien-
tes tipos de actividades:

e Educacién al publico

¢ Educacién a los tomadores de decisiones
¢ Educacién a los medios de comunicacion.
¢ Defensoria y justicia social.

* Proyectos demostrativos

LLa Fundacién apoya principalmente a organizaciones
de base en Estados Unidos. Sin embargo, existen apoyos
a nivel regional, nacional e internacional para proyectos
que tengan que ver especificamente con sus principales
programas y areas de interés: paz y seguridad, poblacion
y medio ambiente. Nuestros apoyos se otorgan a proyec-
tos de duracién limitada. Los proyectos son revisados
por el Consejo dos veces al afio: en mayo y en diciembre.

No se apoya a individuos.
No se reciben solicitudes por fax o correo electronico.

Para mas informacion, dirigirse a:

Compton Foundation, Inc.
535 Middlefield Road, Suite 160 Menlo Park, CA 94025
Tel.: (650) 328-0101 Fax: (650) 328-0171

info@comptonfoundation.org
www.comptonfoundation.org
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FUNDACION MORIAH

LLa Fundacién Moriah es una fundacién privada, inde-
pendiente y sin fines de lucro establecida en 1985 y con
sede en la ciudad de Washington, D.C. Nuestra cobertu-
ra geografica incluye Latinoamérica, enfocandose espe-
cialmente en Guatemala. LLa Fundacion mantiene un per-
sonal pequefio de profesionales comprometidos con la
calidad de vida y bienestar de poblaciones marginadas
social y econémicamente, asi como con el pluralismo
ideolégico y democritico.

Los campos de apoyo son:

* Derechos humanos y justicia social. Defensoria.

* Motivacion de la participacion ciudadana en el disefio
de politicas nacionales.

* Mejoramiento de las facultades de las ONG’s, particu-
larmente, de Latinoamérica. Organizacién comunita-
ria, y liderazgo.

¢ Promocion de la organizacion comunitaria y el desa-
rrollo de las capacidades de liderazgo a nivel local, asi
como la movilizacion y la participacion, con un énfa-
sis en aquellos proyectos que contribuyan a esfuerzos
mas amplios.

Para contactar: enviar una carta de solicitud en inglés o
espafiol que no exceda de dos o tres paginas. La carta
debe incluir una descripcién breve del proyecto o de la

necesidad de financiamiento, las cualidades y capacida-
des de la organizacién solicitante, y un resumen de los
gastos. Después de revisar esta carta, el personal de la
Fundacién Moriah les informara sobre la situacion de su
solicitud y los requisitos de una propuesta mas detallada
si esta fuera necesaria. No enviar propuestas completas
hasta que se haya tenido la oportunidad de revisar la car-
ta inicial. De esta manera se ahorrara esfuerzo en el caso
que su proyecto no se enmarque dentro de los objetivos
y estrategias de la Fundacion.

Fechas Limites

Las cartas de solicitud tienen que llegar antes del 1° fe-
brero para su consideracién en mayo, y del 1° julio para
considerarlas en noviembre. Si el personal de Moriah pide
recibir una propuesta completa, estas tienen que llegar-
nos por el 1° de marzo y el 1° de agosto respectivamente.

Informacion Adicional

Nuestros fondos para donaciones no estan afiliados con
ningin gobierno, grupo religioso, o causa politica. Nues-
tras decisiones sobre propuestas de apoyo se basan en
los méritos de los proyectos, sus necesidades financieras,
y nuestra disponibilidad de fondos.

Envie su correspondencia a:

Lael Parish
Program Officer for Latin America
The Moriah Fund
One Farragut Square South
1634 1 Street, NW, Suite 1000, Washington, D.C. 20006-4003

Para mayor conveniencia y rapidez
la carta puede ser enviada como adjunto por correo electronico a
inquiry@moriahfund.org.
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PROGRAMA CREFAL ESTANCIAS DE INVESTIGACION

El Centro de Cooperacion Regional para la Educacion de Adultos en Amé-
rica Latina y el Caribe (CREFAL, por sus siglas originales), es un organismo
internacional con casi 52 afios de experiencia en la formacién de educadores
y formadores de personas jévenes y adultas en América Latina y el Caribe.
En concordancia con la situacion social, econémica y cultural de la Region y
del mundo en general y dentro de un marco de respeto a la diversidad y el
reconocimiento de las diferencias locales y las tendencias internacionales,
promueve la cooperacion mediante la formacion de personal especializado,
la realizacion de investigacion, sistematizacion, analisis e intercambio de ex-
periencias innovadoras e informacion especializada en el campo.

Con la finalidad de promover la investigacion y la difusiéon de conoci-
mientos en el campo de la Educaciéon de Jovenes y Adultos (EDJA) en la
Region, convoca a los investigadores de los paises de la misma a participar en
el programa de estancias de investigacion 2003-2004 que principiara en sep-
tiembre del 2003.

El programa consiste en cien meses de estancia-investigaciéon que se otor-
garan por perfodos de tres a seis meses por investigador y que cubren los
siguientes rubros: a) hospedaje y alimentacion en las instalaciones del CREFAL,
b) lugar de trabajo y uso de facilidades de la institucion (computadora, bi-
blioteca con mas de 38,000 volimenes en la especialidad y afines, salas de
conferencias, servicios de internet con nodo propio y publicaciones en sus
revistas), ¢) gastos de materiales y otros, comprendidos en el programa de
investigacion aprobado por el CREFAL y d) seguro de vida y de gastos médicos
mayores. Cualquier otro gasto sera cubierto por la instituciéon donde labora
el participante, por el propio investigador o alguna institucién que brinde su
apoyo econémico para el efecto, no existiendo compromiso del CREFAL para
intervenir en el logro del mismo o en efectuar tramites relativos.

Los requisitos de participacion son los siguientes:

1. Ser nacional de cualquier pafs de la Region o residir (o haber residido) en
un pafs de América Latina o El Caribe por mas de cinco afios y contar con
el permiso migratorio mexicano correspondiente.

2. Trabajar actualmente en el campo de la Educacion de Jévenes y Adultos
o en disciplinas relativas en una organizaciéon que realice investigacion o
en una afin. O bien, ser estudiante de posgrado que lleva a cabo investiga-
cién para lograr su maestria o doctorado en alguna de las areas o discipli-
nas que se incluyen en la lista citada en esta convocatoria.

3. Ser investigador o estudiante de posgrado en el campo o disciplinas com-
prendidas en la lista citada mas adelante.

4. Presentar una copia de los ultimos dos trabajos de investigacion conclui-
dos, aunque todavia no se hayan publicado (excepto los estudiantes de
posgrado).

5. Presentar un anteproyecto del trabajo de investigacion que se desea reali-
zar o, si ya se esta llevando a cabo, una copia del proyecto y un reporte del
estado de avance del mismo.

6. Elaborar en detalle la fase del anteproyecto o proyecto que se desea alcan-
zar durante su estancia de investigacion en el CREFAL.

7. Presentar un documento de la organizacién o instituciéon donde preste
sus servicios o el documento personal respectivo, segtin sea el caso, don-
de se manifieste el compromiso de cubrir todos los gastos no incluidos
por el CREFAL para efectos del programa de estancia-investigacion (por
ejemplo, viaje origen-Patzcuaro-origen, salarios, si procede, gastos de in-
vestigacién no comprendidos en el programa aprobado por el CREFAL).
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8. Sila solicitud para el programa se tramita con base en un convenio inter-
nacional con el CREFAL, se requiere un documento de la contraparte en
donde ésta presente formalmente la solicitud del candidato por la via
establecida en el propio convenio. En este caso, tendran prioridad las
condiciones establecidas por el convenio y las procedentes mencionadas
en este documento.

9. Presentar la solicitud al programa en el formato DIE-EI-01 con una an-
telacion de tres meses a la fecha propuesta de iniciacién de la estancia,
incluyendo la documentacion adicional/ indicada en el formato. La fecha de
presentacion es la de recepcion de la solicitud completa en el CREFAL. Se
sugiere proponer dos fechas de iniciacion desfasadas por un lapso mini-
mo de dos meses (por cupo limitado).

Unicamente las solicitudes completas para este programa, numeradas crono-
légicamente por su fecha de recepcion, seran estudiadas y dictaminadas por
un Comité de Investigacion integrado para este programa, el cual se reunira
cada dos meses. Agotado el programa 2003-2004 de estancias de investiga-
cién, las nuevas solicitudes recibidas quedaran sujetas a la realizacion de un
programa para el siguiente ciclo, de acuerdo con lo que determine el CREFAL
a este respecto. La recepcion de la solicitud no implica su aceptacion.

El cREFAL comunicara al investigador, mediante una carta de otorgamien-
to, la aprobacion de su solicitud y la fecha de iniciacion de la estancia-inves-
tigacion. Sélo a la recepcion de la misma, el investigador estara autorizado a
iniciar su viaje y presentarse en el CREFAL a partir de la fecha indicada en la
carta otorgamiento.

El investigador participante asume los compromisos académicos siguientes:

1. Entregar durante el periodo de estancia—investigacion un ensayo o articu-
lo inédito sobre alguna de sus especialidades, para ser publicado por el
CREFAL (sujeto a arbitraje), segin lo establecido en los criterios de las pu-
blicaciones respectivas. En el mismo se daré crédito al CREFAL como copa-
trocinador del programa de estancia-investigacion inherente.

2. Entregar, como resultado de su programa en el CREFAL, un trabajo de
investigacion o un reporte de avance de investigacion con fines de publi-
cacion por el propio CREFAL (sujeto a arbitraje y los criterios establecidos)
otorgando los créditos respectivos como se menciona en el punto 1. En
el caso de tesis de posgrado, contar con la autorizacién de la institucion
educativa sobre los términos de una publicacion relacionada.

3. Presentar al CREFAL un informe de resultados de la etapa de investigacion
realizada dentro del programa de estancias de investigacion.

4. Ceder al crREFAL los derechos de la primera publicacion de los trabajos
referidos en los puntos 1y 2.

5. Otorgar los créditos usuales a esta institucion en publicaciones postetio-
res sobre los trabajos desarrollados en el CREFAL.

6. En el caso de realizarse proyectos de investigaciéon por convenio se segui-
ran los lineamientos establecidos en el mismo.

El crEFAL, por su parte, extendera una constancia de estancia-investiga-
cion a los investigadores que cumplan satisfactoriamente con los compromi-
sos académicos contraidos en los puntos precedentes del uno al tres.

LISTA DE CAMPOS Y DISCIPLINAS DE INVESTIGACION
(Referidos a la Region de América Latina y el Caribe)

a) Pasado, presente y futuro de la EDJA. La educacion fundamental, perma-
nente y la educacion para la vida y a lo largo de la vida.
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b)

)
d)

€)

g

h)

)
)
k)
l)

Alfabetizacion. Alfabetizacion en lengua materna, bilingtiismo y analfa-
betismo funcional.

Alfabetizacion y cultura escrita. Alcances de la alfabetizacion en el S. xx1.
Poblacion y estadisticas del sistema no escolarizado de educacién y del
sistema no formal.

Procesos pedagogicos en la EDJA. El proceso ensefianza — aprendizaje en
espacios comunitarios. Psicologia educativa. Didactica, necesidades basi-
cas para el aprendizaje, nuevos ambientes y contextos de aprendizaje,
modelos de didactica y de creatividad, evaluacién de competencias, cali-
dad en el proceso, disefio de materiales y disefio curricular.

Formacion de formadores en la EDJA.

Educacién y desarrollo. La educacion en el limite de la marginacion. Jus-
ticia, equidad, medio ambiente y sustentabilidad, superacion de la pobre-
za, salud y educacion para el consumo. Indicadores de equidad en educa-
cién para todos. Las condiciones socioeconémicas y culturales de su po-
blacién objetivo (atendido y no atendido). Llas comunidades y sus carac-
teristicas. Educacion en situaciones de movilidad humana. Migracion. Des-
plazamiento. La EDJA y el trabajo.

Democracia, construccion de ciudadania, derechos humanos, participa-
cion, autonomia, educacion para la paz. Educacion intercultural para to-
dos. Intergénero, interculturalidad, intergeneracionalidad, desarrollo de la
identidad y procesos de socializacion.

La EDJA, el arte y manifestaciones culturales.

Comunicacién y tecnologia educativa en la EDJA y sus procesos, y Educa-
cion a Distancia.

Politicas educativas y gestion.

Seleccion, analisis y sistematizacion de experiencias educativas innovado-
ras. Calidad y Evaluacion. Evaluacion del impacto de la educacion en la
vida: beneficios econémicos y sociales de la educacién de adultos. Cono-
cimientos y saberes significativos.

m) Educacion a grupos con necesidades especiales (personas en plenitud,

n)

adultos sujetos a sentencia judicial con privacion de la libertad, con capa-
cidades diferenciadas, etc.).
Proyectos propios del CREFAL, con participacion externa.

Los proyectos de investigacion no comprendidos en la lista seran dicta-

minados por el Comité de Investigacion del CREFAL, sin mediar ningin com-
promiso respecto de su posible aceptacion.

En la medida de lo posible, realizar todos los tramites por la via electronica. En el sitio

del CREFAL se proporcionan las indicaciones respectivas. Para mads informacion sobre el
CREFAL, consultar www.crefal.edu.mx

Dirigir su correspondencia sobre este programa a :

Programa cREFAL Estancias Investigacion
Direccion de Investigacion y Evaluacion
Av. Lazaro Cérdenas s/n, Col. Revolucion,
Patzcuaro, Michoacan, México. C.P. 61609

Clave internacional: 52 + numero indicado.
Clave nacional: 01+ ntmero indicado.
Tel: (434) 342-81-28; (434)342-81-79; (434) 342 81 74
Fax: (434) 342-81-65.

e-mail: investigacion@crefal.edu.mx
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