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“Si lo hacemos asi, en la escuela nos
regafarian”. Discursos matematicos

locales de adultos con baja escolaridad
“If We do it Like This, at School We’d Be
Scolded”: Local Mathematical Speeches
of Low-School Adults
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RESUMEN

Enfocado en la educacion matemética de jéve-
nes y adultos (EMDJA), este articulo registra los
intereses educativos que las personas quisieran
incluir en su educacién contrastandolos con
la forma en la que se presentan los contenidos
del curriculo matematico para dicha poblacion.
Se define Discurso matematico con base en
estudios socioculturales linglisticos y la defini-
cion de Discurso de Gee (2001, 2004), entendida
como una serie de “coordinaciones (una danza)
de personas, lugares, tiempos, acciones, inte-
racciones, expresiones verbales y no verbales,
simbolos, cosas, herramientas y tecnologias que
muestran ciertas identidades y actividades aso-
ciadas’ Este estudio cualitativo se basa en una se-
rie de entrevistas que exploran los Discursos ma-
temdticos subyacentes a los intereses educativos
de adultos con baja escolaridad. El objetivo de
esta investigacion es registrar algunos elementos
que posibilitarian fortalecer el puente entre lo
que las instituciones consideran que se tiene que
ensefiar y lo que las personas adultas quieren
aprender. Desde este andlisis, se concluye pre-
cisando la necesidad de consolidar el curriculo
matemético para la EMDJA en tres aspectos: de
agencia y de participacion, aquéllas relacionadas
con el fortalecimiento de la identidad de las per-
sonas adultas y el cuestionamiento a la génesis
temporal de los conceptos mateméticos (Knijnik,
2007) que se usa en los curriculos.

Palabras clave: cultura matematica, curriculo, dis-
curso matematico, educacion basica de adultos
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ABSTRACT

This article focuses on the mathematical
education of young and adults, and records
the educational interests that people would
like to include in their education, contrasting
them with the way in which the contents of
the mathematical curriculum for this popu-
lation are presented. This qualitative study
draws from a series of interviews with low-
educated adults that explores the mathe-
matical discourses underlying adult’s edu-
cational interests. Mathematical discourse
is defined based on linguistic, sociocultural
studies and the definition of Gee’s Discourse
(2001, 2004) understood as “‘coordinations (“a
dance”) of people, places, times, actions, in-
teractions, verbal and nonverbal expressions,
symbols, things, tools and technologies that
show certain identities and associated acti-
vities The objective of this study is to record
elements that could strengthen the nexus
between what institutions teach and what
people want to learn. Findings hold implica-
tions for mathematics curriculum, including
attention to agency and participation, stren-
gthening the adults’ identity, and questio-
ning the temporal genesis of mathematical
concepts (Knijink, 2007) which is most often
included in the curricula.

Key words: mathematical culture, curricu-
lum, mathematical discourse, adult’s basic
education
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INTRODUCCION Y PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Cuando se pregunta a adultos con baja escolaridad “;qué le gusta-
ria aprender?”, surgen respuestas como “quiero aprender a sumar
para que no me enganen’, “quisiera aprender a cubicar”, “quiero
aprender ecuaciones”. Mds alld del andlisis conceptual detrds de
estos intereses educativos existen elementos culturales que pueden
ayudar a consolidar los curriculos matemdticos para la educacién
de jévenes y adultos (EPJA). En los curriculos para la educacién
bésica de jévenes y adultos persisten tres perspectivas de la EPJA:
1) los conceptos a estudiar tienen que abordar problemas e intere-
ses de los educandos, 2) se parte desde lo que las personas saben y
3) se debe reconocer la heterogeneidad de las précticas y contextos
de los adultos (Kalman, 2004, p. 5). Ante este panorama, el presente
estudio plantea la urgente necesidad de repensar la forma en la que
se construyen los curriculos matemdticos para esta poblacién par-
tiendo de lo que las personas adultas con baja escolaridad plantean
que quieren conocer, en vez de lo que suponemos que quieren saber.

Como ya se ha registrado (Knijnik, 1996, 2003), algunas face-
tas de la exclusién en la educacién matemdtica ocurren cuando se
ocultan las relaciones de poder que hacen que algunos contenidos
se consideren legitimados a estar en un curriculo o no” (Giménez,
Palomar y Civil, 2007, p. 13). Por ejemplo, la brecha que existe
entre “las matemdticas ‘académicas’ y las matemdticas ‘de la vida
real’” (Diéz-Palomar, 2004). Usualmente, estas formas de exclusién
tienen que ver con la forma en que se presentan las matemdticas,
es decir, los signos, representaciones y practicas que hay alrededor
de los contenidos presentados en los curriculos. En este articulo se
explora la naturaleza sociolingiiistica de las matemiticas, observan-
do cémo los discursos matemdticos varfan dependiendo del contex-
to donde se sittian las pricticas matemdticas para, después, notar
cémo existe cierta distancia entre los contenidos legitimados en el
curriculo nacional y algunas necesidades educativas matemadticas de
jovenes y adultos.

Por otro lado, la Matemaitica Critica (Skovmose, 1999) se suma
a la postura de que las matemdticas carecen de neutralidad politica
y, por lo tanto, en las précticas sociales matemadticas se plasman rela-



ciones de poder o posibilidades de transformacién. Bajo esta teorfa,
los obstéculos de aprendizaje rara vez se definen como fallas perso-
nales; por el contrario, lo que importa es un andlisis de los aspectos
sociopoliticos de la educacién matemdtica (Skovmose, 2007). En
este panorama, ;bajé qué modelos se plantea la educacién matems-
tica de jévenes y adultos en México?, ;cudles son los marcos ideolé-
gicos presentes en la educacién matemdtica de jévenes adultos?

Considero necesario virar hacia el reconocimiento de la impor-
tancia de una educacién matemdtica critica, en contraste con una
educacién que pondera la visién utilitarista de las mismas (Noss,
1999). Vale la pena notar que estas dos posturas no son mutuamente
excluyentes; por el contrario, la funcionalidad puede presuponer una
postura critica, siempre y cuando se considere la educacién como
una herramienta de cambio. Para ello es importante considerar lo
que las personas jévenes y adultas quieren conocer, sus aspiraciones,
lo que consideran valioso y no lo que suponemos que necesitan.

Como se argumentard en adelante, la definicién de discurso de
Gee es util para distinguir los aspectos culturales detrds de los inte-
reses educativos, porque ofrece una perspectiva situada del lengua-
je, considerando las acciones pricticas detrds del uso y apropiacién
de ciertos discursos y no s6lo de la parte matemdtica conceptual.
Usamos el sentido de Gee para hablar de Discursos Matemadticos a
fin de dar luz acerca los valores culturales y las practicas sociales que
hay detrds del uso de las ideas matemdticas, y con esto, acercarnos
mis hacia la consolidacién de los curriculos matemdticos para jéve-
nes y adultos.

DISCURSOS MATEMATICOS: NATURALEZA
SOCIOLINGUISTICA DE LAS MATEMATICAS

La elaboracién de curriculos matemadticos para la educacién de jo-
venes y adultos se ha posicionado entre el anilisis de las practicas
cotidianas y los contenidos meramente matemdticos. Planteado
asi, como dos aristas contrapuestas, ha sido aliciente de dificultades
para la did4ctica matemdtica de la EPJA, ya que no es fécil sistema-
tizar la heterogeneidad de las pricticas cotidianas para consolidar
un curriculo incluyente. En este sentido, serfa limitado pensar que
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los conceptos matemdticos plasmados en los curriculos conforman
la totalidad de discursos matemadticos. Para definir qué entendemos
por discurso matemdticos, Gee (2004, p. 23) plantea:

Los discursos existen en el mundo y la historia como coordina-
ciones (“una danza”) de personas, lugares, tiempos, acciones, in-
teracciones, expresiones verbales y no verbales, simbolos, cosas,
herramientas y tecnologias que muestran ciertas identidades y
actividades asociadas. Asi, son realidades materiales. Pero los dis-
cursos también existen como el trabajo que hacemos para que las
personas y las cosas se reconozcan de ciertas maneras y no otras, y
existen como mapas que constituyen nuestra comprensién. Son,
pues, pricticas sociales y entidades mentales, asi como realidades
materiales.

Desde una perspectiva sociolingiiistica de las matemdticas, sus
signos, representaciones y acciones pueden ocurrir en distintos es-
cenarios, cada uno con un discurso matemdtico distinto. Las ma-
temdticas, sus signos, representaciones y acciones, no ocurren en
el vacio —ni politico, ni ideolégico—, tampoco ocurren de manera
homogénea. Las matemdticas, vistas desde esta perspectiva, ocurren
en distintos Discursos (Gee, 2001) y, por lo tanto, cada espacio y
lugar tienen sus propias lgicas discursivas. Para Gee, los lenguajes
se adquieren por medio de la socializacién, pero no sélo para con-
sumirlos como productos, sino que éstos ocurren dentro de espacios
de socializacién denominados Discursos (con D mayuscula), a los
que el autor se refiere como “asociaciones socialmente aceptadas en-
tre formas de usar el lenguaje, pensar, valorar, actuar e interactuar en
los lugares ‘correctos’ y en los momentos ‘correctos’ con los objetos
‘correctos’ (asociaciones que pueden usarse para identificarse como
miembro) de un grupo socialmente significativo o ‘red social”” (Gee,
2004, p. 19). En este caso, la naturaleza sociolingiiistica de las ma-
temdticas tiene una forma particular de concebir las pricticas mate-
mdticas, en especial, retoma todos los elementos que estdn “al servi-
cio de la enaccién' de identidades y actividades socialmente situadas

'Permite el sentido de actuar socialmente en el mismo momento que se construyen dichas
identidades.



y significativas” (Gee, 2001, p. 719). Como lo define Moschkovich
(2003, p. 326): “La participacion en précticas de discurso matemadti-
co puede entenderse, en general, como hablar y actuar de la manera
en que las personas matemdticamente competentes hablan y actdan
cuando hablan sobre matemdticas”.

Por ejemplo, la manera en que nos relacionamos con el signo
“2x1” no ocurre de la misma manera si el signo estd en la calle, en
una pancarta mercadotécnica, que en el pizarrén de un salén de 3°
grado de primaria. Poniendo como ejemplo la multiplicacién, en la
educacion formal-escolar, se le suele valorar como operacién, como
concepto que resuelve algin problema (anterior), en cambio, en las
situaciones de la calle, la decisién de qué concepto utilizar viene
después de haberse enfrentado al problema (posterior). A esta idea,
se le describe como génesis temporal del problema como se hace a
continuacion.

Como plantea Knijnik (2007), un campesino puede hacer un
célculo sobre su cultivo de hortalizas y redondear para arriba o para
abajo segin le convenga. No hay una operacién matemadtica que
proceda directamente del problema:

La forma con que los campesinos narran sus modos de manejar las
cuentas “de cabeza” parece indicar que no se puede identificar que
la situacién-problema formulada desde “dentro” de su cultura sobre
la matemdtica oral sea algo previo, eso es, no hay un “antes” consti-
tuido por la situacién-problema y un “después”, en el cual las opera-
ciones matemdticas son llamadas a participar (Knijnik, 2007, p. 72).

Es decir, para el campesino, la operacién determina el proble-
ma al mismo tiempo que se determina el problema a resolver. En
cambio, en muchos de los curriculos matemdticos para la educacion
de jovenes y adultos, la operacién suele determinarse directamente
a partir del problema. Podemos ejemplificar lo anterior con el si-
guiente diagrama. En muchos de los curriculos de matematicas la
operacién o método de resolucién (O) procede al problema (P) para
obtener un resultado (R):

P>0->R
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En muchos de los curriculos plasmados en los materiales usados
para la Educacién Matemdtica de Jévenes y Adultos (EMDJA), la
forma en la que se presentan los contenidos suele tener un “antes”,
momento en el que se plantea una situacién hipotética donde se
“contextualiza” el conocimiento, presuponiendo que se tiene que
resolver con el concepto matemdtico especifico del curriculo, y un
“después”, donde dichos conceptos resuelven esa situacién. De esta
manera, los curriculos actuales en la EMDJA suelen preponderar de
una manera estandarizada la resolucién problemas matemdticos
usando un concepto especifico, sin abrir la posibilidad a que otros
Discursos matemadticos entren en juego. En particular, el Discurso
hegeménico es el Discurso matemadtico formal, escolar, cientifico.

PROBLEMATIZANDO EL CURRICULO
NACIONAL PARA LA EDJA

En los libros de matemdticas del Instituto Nacional para la Edu-
cacién de los Adultos (INEA) en México, se presenta una situacion
“problemdtica” para después presentar la forma en las que los con-
ceptos pueden resolver dicha situacién. Posteriormente, se presentan
la forma no-convencional o extraescolar de resolver las situaciones
(imdgenes 1y 2):

Los libros utilizados en el INEA estdn divididos por actividades;
cada actividad comienza con un propésito planteado como concep-
to matemadtico. En el caso de la Imagen1: “Usted resolverd proble-
mas de suma y resta con totales no mayores a 100”. Enseguida se
muestra un “problema contextualizado”, donde se muestra un pro-
blema a resolver y preguntas con espacios en blanco. Al finalizar,
se muestra a una persona resolviendo el problema de manera no
necesariamente escolar.

La metodologia del Modelo Educacién para la Vida y el Trabajo
(MEVyT) consiste en que no se aprende matemdticas para después
aplicar ese conocimiento a la resolucién de problemas, se aprende
matemdticas al resolver problemas (Amador, 2006). A partir de tal
idea, el proceso de ensenanza de las matemadticas se plantea con tres
momentos:



m IMAGENES 1y 2. Libro del Adulto. Matemdticas para empezar. INEA (2004).
Planteamiento de una situacién problematica inicial
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Propésito: Used rescivans problemas de ssma y resto con toiales a0 mayorss
al00.

Cuando usted va al mermdo, ;6ma le hace para saber si lo que le
obran estd bien? Coméntel con su asesor/a.

*4 Para hacer compros, usted mmdnmddmyhmram
Resuelva los problemas siguientes como used quiera.

A) En o fando de don Beko 5 vendan, anie olvas cosas, kas ilgulenies:
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a) Cudnko se pagard por 2 kg de amaz?
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B) Dofia Elena compré en ko tenda de don Bato | kg de amoz, | kg
de azicar, Iidohiplwoy 1 kg de sol Observé que suma-
ban el precio de los producios asi:

@) gHizo bian la cuenta el empleado de la tienda?

Comprusba su resubado con los bileles y las monedas da su médulo,
© con su colculodora.

Si tiene olguna dificuliod pora sober si ko cuento es correcto, observe
céma uno de los clientes de don Beto comprobé que ko cuenta de lo
que comprd era correcio:
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e El primero consiste en la recuperacién de saberes, cono-
cimientos y experiencias que poseen las personas jévenes y
adultas en relacién con el contenido a tratar.

* El segundo consiste en la bisqueda y anilisis de nueva in-
formacién, reflexién y confrontacién con lo que ya se sabe.
Incluye la confrontacién de distintos procedimientos de solu-
cién a una situacién problemdtica. En este momento se com-
parten experiencias.

* El tercer momento consiste en aplicar lo aprendido en dife-
rentes contextos, asi como elaborar sintesis y realizar un cie-
rre, de manera que se llegue a conclusiones sobre informacién
matemdtica importante (Amador, 2006, pp. 29-30).

Esta perspectiva pedagégica de resolucién de problemas presen-
ta ciertos conceptos matemadticos “bdsicos” con los que se trabajard a
lo largo del programa, que fungen como herramientas de resolucién
de problemas que podrian parecer tnicos; es decir, que existe una
Unica manera de resolver los problemas. Por ejemplo, para el mé-
dulo analizado, “Matemadticas para empezar”, los conceptos y temas
utilizados son: lectura, escritura, orden y comparacién de niimeros,
sistema de numeracién decimal (base y posicién), resolucién de pro-
blemas a través de la suma y la resta, otras estrategias de solucién de
problemas: tablas de proporcionalidad y repartos, medicién, geo-
metria y ubicacién espacial. Sin embargo, como comenta Lizcano

(2006, p. 200):

De la eficacia de esa operacién mitica de ocultacién de los origenes
es fruto la sensacién, hoy dominante, de que la matemdtica siempre
ha sido una y la misma, aunque con diversos grados de evolucién.

Parecerfa que la forma en la que se presentan las matemdticas
es s6lo para resolver problemas y no al mismo tiempo que el pro-
blema, como en el ejemplo de Knijnik (2007), donde el campe-
sino usa tal o cual operacién dependiendo de lo que le convenga.
De esta manera, existe aqui una discusién sobre la génesis temporal
de la matemdtica en los problemas de la “vida cotidiana”; lo que
hace notar el autor es que, en muchas ocasiones, las matemdticas



hacen/son el problema y se decide junto con la prictica qué tipo de
conocimiento matemdtico usar. Asi lo plantea:

la matemdtica oral practicada por los campesinos del sur de Brasil
es instituida por “otra” ldgica, que no es la de la matemadtica esco-
lar. Debido a esta estrategia discursiva, la matemdtica oral acaba
convirtiéndose en “el otro” de lo que es practicado en la escuela. Al
presentarse de esta manera, la matemdtica oral es considerada como
“conocimiento no sistematizado”, puesto que sistematizados serfan
s6lo los saberes que constituyen esa escuela en la que actuamos,
concebida por los ideales de la modernidad y fieles a ellos (Knijnik,
2007, p. 72).

Estos (por lo menos dos) discursos matemdticos: el de la escuela
y el de los campesinos del sur de Brasil, muestran la existencia de
distintos lenguajes matemdticos disidentes. ;Qué discurso se plasma
en los curriculos, materiales, planes y programas de matemadticas en
cada pais? ;Qué discursos se excluyen de estos materiales? ;Cémo
identificar los discursos excluidos?

A continuacién, se muestran algunos de los principales aspectos
ideoldgicos presentes en los curriculos y evaluaciones en la EMDJA
en paises latinoamericanos. Esta busqueda de las ideologias presen-
tes en las instituciones con mayor injerencia trata de rastrear los
valores culturales que moldean y refuerzan la posicién de ciertos
Discursos matemdticos. Como se ha dicho para la literacidad (Za-
vala, 2002), las pricticas matemadticas son también el “reflejo de un
conjunto de valores y creencias socialmente construidos, e insepara-
blemente ligados a instituciones sociales diversas, tales como el Esta-
do, la escuela, el mercado de trabajo, la iglesia y la familia” (Zavala,
2002, p. 34).

Problematizando el discurso sobre habilidades
para el siglo XXl y sus usos productivos

Uno de los organismos con mayor influencia en las dindmicas cu-
rriculares nacionales es la Organizacién para la Cooperacién vy el
Desarrollo Econémicos (OCDE). Por ejemplo, para la poblacién
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adulta, se gesta el Programa para la Evaluacién Internacional de las
Competencias de Adultos (PIAAC, por sus siglas en inglés). Este pro-
grama tuvo sus origenes en algunas evaluaciones en Estados Unidos
y Canadd de finales del siglo pasado. En particular, en Estados Uni-
dos se llevé a cabo una primera evaluacién por el National Center
Jfor Education Statistics (1992) a 13600 personas. El objetivo de este
programa es la evaluacién de habilidades, en particular “habilidades
cognitivas y laborales necesarias para una participacién exitosa en la
sociedad del siglo XXI y la economia global”. Bajo este propésito,
PIAAC entiende el dominio matematico, a través de la definicién de
capacidad numérica (numeracy) como “la capacidad de acceder, usar,
interpretar y comunicar informacién e ideas matemadticas, con el fin
de participar y gestionar las demandas matemadticas de una variedad
de situaciones en la vida adulta” (OCDE, 2012, p. 33).

Por otro lado, el PIAAC da mayor importancia a los “comporta-
mientos matemdticos” para poder medir estas habilidades. Para este
programa:

el comportamiento numérico implica gestionar una situacién o re-
solver un problema en un contexto real, respondiendo a contenido/
informacién/ideas matemdticas representadas de multiples mane-
ras (OCDE, 2012, p. 34).

Como ocurre en la actualidad, los organismos que controlan la
economia mundial también tienen mucha influencia en los sistemas
educativos a través de la exigencia de resultados. La importancia de
la forma en la que se definan las habilidades matemdticas, las nece-
sidades educativas y los objetivos del PIAAC radica en que muchos
de los programas nacionales latinoamericanos de educacién para
adultos se basan en esta evaluacién. Sumado a esto, una de las defi-
niciones de habilidades de la OCDE las denomina como: “la gestién
efectiva, la cooperacidn, el pensamiento creativo y las competencias
de resolucién de conflictos” (Wagner, 2018, p. 134).

Muchas de las ideas que se refieren a habilidades, provienen de
dos perspectivas distintas: 1) desde los estudios sobre psicologia cog-
nitiva y 2) desde una perspectiva que Mignolo (2005) denomina
como colonial. En estos términos, la forma en que la OCDE plantea



nuevos términos para dirigir los contenidos y conceptos en espacios
educativos estd planteadas desde un lugar

donde se promulga la colonialidad del poder y donde las historias
locales que inventan e implementan disefios globales se encuentran
con las historias locales, el espacio en el que el disefio global debe
adaptarse, adoptarse, rechazarse, integrarse o ignorarse (Mignolo,
2000, p. viii).

En este sentido, los contextos locales donde las personas jévenes
y adultas participan comunitariamente tienen sus propias formas
de referirse a los conceptos matemdticos, a lo que valoran como co-
nocimiento necesario y sus propios sentimientos acerca de lo que
se quiere aprender, cuestién contrastante con lo descrito por estas
organizaciones mundiales y los curriculos que proponen. Lo contra-
rio a una perspectiva global, heterogeneizadora de experiencias. El
argumento es que los mecanismos de adquisicion de habilidades se
basan en modelos de resolucién de problemas, reproduccién de una
préctica y acumulacién de una especie de experiencia. Lo que suele
suceder, como se ejemplifica en lo descrito por Wagner (2018), es
que se piensan las habilidades sin tomar en cuenta las variaciones de
éstas entre distintas culturas, independientemente de las personas
a las que los programas educativos estdn destinados. Pareceria que
la definicién de “habilidades” y sus formas de medicién son mds
complejas y abstractas de lo que algunas de las nuevas perspectivas
proponen.

Seglin este mismo programa, “las personas intentan manejar
o responder a una situacién que involucra la numeracidad porque
quieren satisfacer un propdésito o alcanzar una meta” (OCDE, 2012,
p- 35). Concibe cuatro tipos de contextos en los cuales las personas
pueden ejercer este tipo de conocimiento:

3. Vida cotidiana. Donde se incluye el manejo del dinero y pre-
supuestos, comprar y manejar el tiempo, viajar, jugar juegos de
azar, entender marcadores deportivos y estadisticas, leer mapas,
usar medidas en situaciones del hogar como cocinar, hacer repa-
raciones o satisfacer aficiones.

205



4. Relacionadas con el trabajo. Por ejemplo, completando érdenes
de compra; calculando recibos; calculando el cambio; gestionar
horarios, presupuestos y recursos del proyecto; usando hojas
de cdlculo; organizar y empaquetar diferentes productos con
distintas formas; completando e interpretando gréficos de con-
trol; hacer y registrar mediciones; leyendo planos; seguimiento
de los gastos; prediciendo costos y aplicando férmulas.

5. Sociedad y comunidad. Esto requiere una capacidad para leer
e interpretar la informacién cuantitativa presentada en los me-
dios, incluidos los mensajes estadisticos y los graficos. Los adul-
tos también pueden tener que manejar una variedad de situacio-
nes, como recaudar fondos para un club de fitbol o interpretar
los resultados de un estudio sobre una condicién médica.

6. Aprendizaje adicional. Que especifica competencias matemti-
cas con propdsitos académicos o vocaciones, en particular, leer
férmulas reglas para aplicar. Esto incluye también, actitudes po-
sitivas acerca de las matemdticas (OCDE, 2012, p. 35).

<En qué contextos se piensa cuando la vida cotidiana incluye en-
tender estadisticas deportivas o jugar juegos de azar? ;En qué trabajo
se piensa cuando se pide gestionar horarios, presupuestos, usar hojas
de cdlculo, leer planos o predecir costos? ;En qué tipo de sociedad se
piensa cuando se refiere a “recaudar fondos para un club de fatbol”?
Todos estos elementos en la educacién matemdtica estdn pensados
desde lgicas regionales que pocas veces coinciden con los contextos
latinoamericanos locales.

En muchos de los casos, lo que la OCDE suele sugerir para las
personas que viven en paises “en desarrollo”, es que:

se necesita mucho trabajo por hacer en los paises en desarrollo, el
aprendizaje a lo largo de toda la vida en los paises de la OCDE, que
incluye capacitacién técnica y vocacional y la mejora de habilida-
des, estd claramente en aumento (Wagner, 2018, p. 136).

¢Qué hace resaltar la educacién técnica y vocacional como ejes
educativos para paises “en desarrollo”? ;Por qué tendriamos que
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cacional? Es decir, ;qué camino de vida se concibe para las personas
en paises en desarrollo? El concepto que engloba este acercamiento
educativo para los jévenes y adultos desde la OCDE es el “aprendi-
zaje a lo largo de la vida”, que “remite a la disponibilidad para ad-
quirir nuevos comportamientos, a veces conocimientos, todos ellos
perecederos y de corta duracién. Mds bien es un aprendizaje para la
supervivencia, dada la inestabilidad del empleo y el cambio necesa-
rio de actividad. Un aprendizaje para la supervivencia y no para la
comprensiéon”, como plantea Ferreiro (2008, s. p.).

El problema con este tipo de argumentos es que proponen una
visidn tinica de educacién que parece reducida a una especie de con-
junto de habilidades descontextualizado de las pricticas que ejercen.
Esta critica se ha planteado desde los Nuevos Estudios sobre Litera-
cidad (NEL) (Street, 2003), en los que se hace una diferencia entre
los curriculos auténomos y aquéllos basados en las pricticas socia-
les (o ideolégicos). El argumento principal en estos estudios es que
las practicas de literacy —o numeracy para el caso de este texto— son
siempre actos en contexto, actividades de naturaleza social en las que
las personas se posicionan desde relaciones de poder (Street, 2003).
Por lo tanto, es imposible decir que cualquier conocimiento es na-
turalmente “neutral”, ni politico, ni ideoldgico, ni universal. Existen
modelos educativos donde se presentan, se miden y se ensefian habi-
lidades descontextualizadas que no coinciden con la realidad.

DISCURSOS MATEMATICOS LOCALES

Para contrastar lo planteado por las dos instituciones antes mencio-
nadas, se realizaron 16 entrevistas con diferentes personas en cinco
lugares de México, a lo largo de varias investigaciones que intentan
procurar un trabajo educativo con adultos que parta de lo que saben
y quieren saber y no de lo que suponemos ignoran o quieren cono-
cer (cuadro 1).
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m CUADRO 1.

Claudia (27, trabajadora del hogar), César (25, intendente),
Ciudad de México
Marcos (41, intendente) y Rocio (32, prefecta).

Carmen (54, trabajadora del hogar). Colén, Querétaro

Ana, Beatriz (45, trabajadora del hogar), Carmen (55, trabajadora
del hogar), Delia (65, trabajadora del hogar), Eva (41, trabajadora Xochicuautla, Estado de México
del hogar), Francisca (38, trabajadora del hogar).

Rafaela (40, trabajadora del hogar) y Juan (51, campesino). Tlanalapan, Puebla

Estela (38, trabajadora del hogar), Rosa (40 trabajadora del hogar)
Vicente Guerrero, Hidalgo.

y Juvenal (50, trabajador de la construccion).

La mayoria de las entrevistas se hicieron en campanas de edu-
cacién popular con adultos (Palmas, 2012) con ayuda de todos los
participantes que iniciaban o continuaban procesos educativos.
Las entrevistas semiestructuradas tenfan el objetivo de reconocer
1) ;cudles son sus necesidades educativas?, 2) ;cudles eran las préc-
ticas cotidianas desde donde surgen? y 3) sen qué contexto se pre-
sentan estas necesidades educativas? Cada entrevista se registré en
video o en audio. De las 16 personas entrevistadas, cuatro tenfan la
educacion bésica completa. Al finalizar las entrevistas, se transcribie-
ron y se analizaron procurando sistematizar patrones de necesidades
educativas. Todas las personas que no han completado su educacién
bésica, comenzaban a participar en campanas de educacién popular
y accedieron a participar en las entrevistas, que tuvieron la intencién
de indagar en qué es lo que les interesaria aprender durante estas
campanas. En particular, en las entrevistas, se procuré identificar las
caracteristicas de: poder (Valero, 2004), identitarias (Gee, 2004) y
de prdctica (Street, 2003) en las peticiones educativas de los adultos,
en las cuales se profundizard mds adelante.

A continuacién, se presentan algunos de los patrones recurren-
tes en las expresiones de necesidades educativas, resultado de estas
entrevistas.

Analisis de los discursos matematicos
y sus elementos presentes en las entrevistas

Muchas de las necesidades educativas estin relacionadas con la con-
dicién, lugar que ocupan las personas en el mundo y el lugar al



que aspiran. En vez de una necesidad tnica y comun, se encuentra
una multiplicidad de necesidades educativas que, inherentemente,
estdn ligadas a la cultura a la que se pertenece. En este sentido, los
discursos que provienen desde organizaciones globales, chocan con
las practicas cotidianas, creando conflictos entre lo que las personas
quieren aprender por sus contextos y lo que quieren aprender por
identidad y poder, como lo plantea ampliamente Mignolo (2000).

En este terreno se sitda la presente investigacién, ahi donde
emergen las negociaciones particulares que cada adulto enfrenta en-
tre lo que quiere saber por su précticas y contextos y lo que quiere
saber para pertenecer y generar un cambio en las relaciones de poder
a las que se enfrenta.

Reposicionamiento y poder

Una parte importante de las necesidades educativas matemdticas
que surgen al preguntar a jévenes y adultos qué les gustaria aprender
y para qué, resulta en la peticién de aprender lo necesario para de-
fenderse ante engafos. Por ejemplo, nos comentaba Ana que a ella
le gustaria “aprender a sumar bien”, al preguntarle por qué, nos dijo:

Ahora hago mis cuentecitas cuando bajo a comprar con un ldpiz y
todo. Como que le roban a uno un pesito o dos pesitos. Luego, luego
empiezo “pues, si es tanto de esto, compré tanto de azticar. Cuando
estaba a $15.00, pues, dos kilos son $30.00, facilito; y luego unas
rajitas de canela y eso es $35.00”. Y asi voy contando y al final le
digo: “oiga usted me estd cobrando 5 pesos de mds, ;pero por qué?
Porque de la aziicar es tanto, esta otra cosa que le compré es tanto...
y era una cantidad para llegar 100 pesos y usted me estd cobrando
105”. Le digo: “No, no se aproveche de la gente que creen que no
sabemos, pero, aunque cuéntemos [sic] con los dedos, de las manos y
de los pies y lo siento si me quito los zapatos y hueles a queso afiejo”.
Y me dice: “Ay, senora, pues es que me equivoqué”, y le digo: “pues
se equivoca a su favor, pero hay que cobrar lo justo” (Ana, 73 afos).

Ana es una sefora que recién acaba de terminar la primaria a sus 73
afios y, aunque la compraventa es cuestién cotidiana, ella es susceptible
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a reconocer cuando hay engafos. Aunque pudiera parecer una peticién
individual, aprender a defenderse de engafios implica un reposiciona-
miento en la participacién de las actividades culturales locales.

Sumando al anterior ejemplo, Rosa nos comenta que le gustaria
aprender a usar la calculadora:

Entrevistador: ;Y no le gustaria aprender a usar la calculadora de
su celular?

Rosa: Pues si.

E: Pues si ya tenemos la herramienta, la podemos usar.

Rosa: Digo, si lo hacemos asi, en la escuela nos regafarian,
pero...

E: P Pero en la vida real, ;quién nos va a estar regafando?

Nadie le va a estar diciendo. (Risas).
Rosa: Pues, es bonito aprender de las dos formas. Para que
no te enganen.

La defensa ante engafios ha sido registrada desde hace casi més

de dos décadas:

Aunque siempre se dice que la alfabetizacién atiende la lectoescri-
tura y el cdlculo bésico, a éste se le da mucha menor importancia, a
pesar de que entre los adultos es sentido quizd como una mayor ne-
cesidad que la de aprender a leer y a escribir. La impotencia ante el
engafo en las transacciones comerciales o en los acuerdos laborales
es una razon frecuentemente planteada por los adultos analfabetas,
al referirse a su necesidad de aprender cdlculo bésico (Schmelkes y

Kalman, 1996, p. 22).

Los adultos tienen necesidades matematicas descritas por la in-
vestigacion educativa y en particular, por aquellos estudios de corte
etnogréfico. Algunas de ellas incluyen hacer cuentas para el trabajo,
hacer cuentas para tener un registro en la economia del hogar, com-
pray venta de productos y, en particular, protegerse de enganos.

En este sentido, la defensa ante engafios es una cuestién de re-
posicionamiento, de agencia dentro de una situacién prdctica. Es la
posibilidad de acceder a ideas matemdticas con un sentido politi-



co para poder ejercer una ciudadania mds democrética. Estas ideas
se resumen en la nocién de “ideas matemdticas poderosas” y en la
posibilidad de acceder a ellas de Skovsmose y Valero (2008). Las
matemdticas son un lenguaje altamente legitimado en nuestra so-
ciedad, las matematicas tienen cierto poder cuando se presentan en
los distintos discursos publicos. Pero, como comenta Valero (2004),
no es que las matemadticas per se otorguen poder o den agencia, “son
las personas, en su actividad, que usan las matemdticas como herra-

mientas de poder” (Valero, 2004, p. 14).
Identidad

Muchas de las peticiones de los adultos se centraban en abrir la po-
sibilidad de pertenecer a ciertos grupos valorados por la persona,
notando ciertos roles a los que no han tenido acceso. Por ejemplo,
Bety nos comentaba:

Entrevistador: ;Alguna vez ha necesitado saber algo, pero no lo ha
sabido?

Bety: ... Fijate que, en el metro, van muchas abuelitas con
su celular. Es que yo no sé usar el celular, como que
me pongo nerviosa y ya no puedo. Es lo que me pasa,
mejor lo dejo y quiero aprender.

Para Gee y Green (1998, p. 139) la construccién de la identidad
es la reunién de “un significado situado acerca de qué identidades
son relevantes para la interaccién... con sus actitudes concomitan-
tes y formas de sentir, formas de conocer y creer, asi como formas
de actuar e interactuar”. Para estos autores, una de las preguntas
relevantes para reconocer la construccién de la identidad es “;cudles
normas, expectativas, roles, relaciones, derechos y obligaciones son
construidos por, y/o sefialados por, miembros relevantes (el grupo)
para guiar la participacién y la actividad entre los participantes en el
evento?” (Gee y Green, 1998, p. 140).

Me refiero al ejemplo anterior como identitario, pensando en
planteamientos cldsicos como el de Gee (2001 y 2004) y el de Tajfel,
este tltimo, bajo su propuesta sobre la construccién de la identidad:
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Las personas utilizan categorfas para ordenar, simplificar y com-
prender la realidad social. El material con el que se elaboran es-
tas categorias estd determinado por procesos sociales a gran escala.
En el uso de tales categorias las propias personas se adscriben a si
mismas y adscriben a los otros en ciertos grupos particulares que
guardan relacién con el sexo, la raza, la clase social, etc. Dos de es-
tas categorias son fundamentales: el nosotros (hace referencia a los
integrantes de mi grupo) y el ellos (hace referencia a los integrantes
de otros grupos). (Pujal, 2004).

La existencia de una categoria social ligada a lo escolar es produc-
to de la conformacién de una institucién histérica que diferencia el
interior y lo que la rodea. Esta divisién crea estereotipos basados en
el proceso de categorizacién de quienes pertenecen a la comunidad
escolar y de quienes no. En este sentido, las personas que acudieron
a la escuela —“los estudiosos”, como comenta Bety—, cuentan con
un prestigio social que posiciona a quien no ha sido parte de este
lugar, como infravalorado. Es tan fuerte esta autocategorizacién, que
es comun escuchar a las personas decir: “yo ya estoy viejo, ya no
puedo estudiar” o menospreciar los saberes y experiencias que han
tenido, sobrevalorando lo que se ensena en la escuela.

Por otro lado, en las entrevistas surgieron respuestas que recono-
cen la importancia identitaria de querer saber “lo que se ensena en la
escuela”. Por ejemplo, Claudia responde:

Entrevistador: ;Y qué quisiera aprender de las matemdticas?

Claudia: de las matematicas, las medidas. Por ejemplo, cuan-
do hablan de millas no sé ni qué... O un km, no
sé cudntos metros son. Siempre he tenido duda. Asi
me han dicho, pero como no lo repito mucho, no es
constante, se me olvida, yo creo que, si me lo pro-
pongo, lo aprendo.

A la misma pregunta, César responde:

César: Pues empezar ahora si que, por las divisiones, que es
como lo que ya se me olvidd, este... habia otras que



no me acuerdo como se llaman mucho, que no me
acuerdo, que lleva asi como, como con paréntesis.
Como un paréntesis, ajd, ;como ecuaciones?

Creo que si, esas tampoco me acuerdo, si me acuerdo
haberlas visto, pero ya, también ya se me olvidaron.

Los demds educandos responden cuestiones similares. Por ejem-

plo, Marcos, “aprender la capacidad de cisternas”:

Marcos:

Eso es lo que yo le comentaba a toda esta gente y a
Jimena (su educadora), lo que ahorita se me compli-
ca es cubicar... cubicar por decirlo para saber cudntos
litros le caben a una cisterna.

Entrevistador: Ok.

M:
E:
M:

E:
M:

De repente me piden, quieren construir una cisterna,
me preguntan cémo cudntos litros.

:De cudntos litros?

Ajd. ;De cudntos metros tendria que hacer una cis-
terna, de largo por alto para almacenar 2 pipas, 3
pipas y saber cudntos?

Ok. ;Eso es lo que le gustaria aprender?

Y a multiplicar y dividir como se hace en la escuela.

Marcos quiere aprender elementos de diferentes tipos. En pri-

mer lugar, identifica una necesidad educativa proveniente de una

situacién laboral, la construccién de una cisterna. Por otro, identi-

fica y comenta necesidades educativas que provienen de la cultura

escolar: multiplicar y dividir. Por otro lado, Felipe quiere aprender

« . . . . »
los binomios y ecuaciones de primer, segundo y tercer grado” y

“calcular el volumen de cisternas”:

Felipe:

Bueno, yo he tenido como mucha curiosidad, tal vez,
porque me ha llamado la atencién, no sé, tuve pro-
blemas cuando fui a la escuela con los binomios, tuve
problemas con las ecuaciones de primer, segundo y
tercer grado. Me gustaria aprender, tal vez voy muy
ripido, muy acelerado, primero vamos con lo bdsico
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y me gustaria llegar a conocer trigonometria. Tengo
la curiosidad.

Por dltimo, Yeni responde:

E: Y de matematicas, ;le gustaria aprender algo en par-
ticular? ;Tiene algo en mente que quiera...?

Yeni: Pues si, de raiz cuadrada, sacar porcentajes estaria
bien. Saber los... cubos ctibicos, como eso si estd in-
teresante.

Por otro lado, que Yeni y otros participantes muestran que reco-
nocen los contenidos escolares matemadticos (raiz cuadrada, porcen-
tajes, binomios) y piden aprenderlos. Al expresar estos contenidos
del mundo matemdtico escolar se posicionan como personas que
valoran un saber propio de la escuela. Lo que existe detrds es una
necesidad identitaria de conocer los contenidos propios de la escue-
lay, en dltima instancia, de pertenecer al grupo social valorado. Al
mismo tiempo, hay un reconocimiento del Discurso (Gee, 2004)
matemdtico dominante, es decir, a ciertas formas de valorar y actuar
de manera “correcta’ con los conceptos “correctos”, y concebir una
sola via de préictica matematica.

Los adultos con baja escolaridad tienden a querer formar parte
del grupo socialmente reconocido por asistir a la escuela; es, entonces,
una cuestion de construccién de una identidad valorada y no sélo de
conceptos y conocimientos. Como otros estudios lo han registrado,
los adultos suelen valorar el conocimiento escolar porque: “La escuela
le abre puertas para ser —como ¢l mismo dice en varias ocasiones— “un
tipo que sabe”; es decir, “un hombre escolarizado y urbano” (Broit-
man y Charlot, 2014, p. 43). Con lo anterior, los adultos transpor-
tan al momento educativo discursos escolares “académicos” de lo que
creen que se trata en las matemdticas de la escuela.

Pensando en lo que se estudia en la escuela, las personas solicitan
aprender conceptos que son especificos de una cultura matemdtica
escolar, como: ecuaciones, cdlculo de volumenes, porcentaje, entre
otros conceptos. Con lo anterior, los adultos transportan un imagi-
nario de lo que se aprende en la escuela, a una peticién de sus nece-



sidades educativas. Por ejemplo, cuando se le pregunté a una sefiora
si sabia hacer cuentas, respondid lo siguiente:

Entrevistador: ... ssabe hacer cuentas?
Claudia: Puedo sumar, restar, multiplicar, dividir, el porcenta-
je se me dificulta y con la raiz cuadrada, no.

Nunca se le especificé de qué tipo de cuentas se hablaba; sin
embargo, ella responde con conceptos escolares —suma, resta, multi-
plicacién, divisidn, porcentaje y raiz cuadrada—, mostrando, asi, que
algunos conceptos correspondientes a la cultura escolar son retoma-
dos por adultos en procesos educativos.

Esto mismo fue reportado por Broitman (2012), hablando so-
bre las diferentes formas de hacer cilculos aritméticos, dependiendo
del momento educativo, en este caso, la diferencia entre los cilculos
durante una entrevista (cdlculo oral) y los cdlculos en una clase (cal-
culos escritos):

Nuestra conjetura diddctica es que esta distincién obedece a que al-
gunos sujetos estdn intentando aprender aquellos objetos matema-
ticos escolares que consideran valiosos y constituyen marcas de la
cultura escolar, explicacién también considerada para el fenémeno
anterior. En las entrevistas mostrarian los conocimientos disponi-
bles; pero, en algunos momentos de las clases (casi posiciondndose
como sus propios maestros al proponerse nuevos desafios), elegi-
rfan estudiar lo nuevo que tanto desean aprender para constituirse
—por fin— en sujetos escolarizados (Broitman, 2012, p. 382).

Por otro lado, la peticién de aprender cuestiones meramente es-
colares atraviesa por una solicitud de aprender lo complementario a
lo que los adultos ya conocen, como relata un educando brasileno
en el estudio de Ferreira (2003, p. 35): “yo no sé conversar con esos
ndimeros... las cuentas que ti me das, yo sé hacerlo todo... mas yo
no tengo ‘la maldad’” del lenguaje”. Es el lenguaje en relacién con
el discurso matemdtico socialmente valorado el que constituye una
peticién identitaria plasmada como necesidad educativa.
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Accion
Desde los estudios de alfabetizacién como pricticas sociales (Street,
2003), éstas no son simplemente un conjunto de habilidades neutra-
les que se adquieren y se usan; son pricticas en marcos ideolégicos
vastas en visiones particulares del mundo (Street, 2001). Bajo esta
perspectiva, es necesario —para quién investiga— “explorar las con-
ceptualizaciones, el discurso, los valores y creencias y las relaciones
sociales que rodean los eventos matemdticos (numeracy) asi como los
contextos en que se localizan” (Street, Baker y Tomlin, 2008, p. 20).

El conocimiento matemdtico, que se encuentra tanto en la bi-
bliografia consultada como en la exploracién del presente estudio,
nunca es individual; por el contrario, es social. En diversos estu-
dios (Ferreiro ez al., 1983; Kalman (2004), Delprato y Fuenlabrada,
2012) se registra que los adultos socializan (y resuelven) dudas ma-
temdticas y las validan con “alguien que sepa”. Esto mismo se pudo
confirmar en la presente investigacion, lo cual margina la concep-
cién tradicional de que el conocimiento matemdtico es y se valida
individualmente. En la mayoria de los estudios analizados aqui se
presenta el dmbito laboral como aliciente de las matemdticas practi-
cas. Por ejemplo, Ferreiro ez al. (1983) yAVila (2005) senalan que las
operaciones aritméticas que los adultos de baja escolaridad hacen,
estdn relacionadas con su trabajo, con los intercambios comerciales
y con el dinero. Por ejemplo, en el siguiente extracto, Juvenal nos
hace notar qué tipo de figuras estd familiarizado a hacer:

Entrevistador: ;Un cuadrado si sabria como calcular su drea no?
Es que justo tenfamos esa duda, que seguro usted ya
sabrfa mucho por su trabajo (trabaja en la construc-
cién).

Juvenal: (Dibuja un rectdngulo de 4x5) Si este lado tiene 4 y
de éste 5. Se multiplica 5x4 igual a 20 cuadrados o
metros cuadrados.

E: Y por ejemplo un tridngulo como lo harfa? Por
ejemplo, un tridngulo asi (imagen 3):

J: Bueno yo lo que hago es que se supone que tiene 3 de
lado al otro 3 y al otro 4. Es por ejemplo tomar el 3x3
serfa 9. Y aqui el metro ... Se quedarfa un metro...



No, aqui ya no sé. O por 3... Serfa por tres. (Cambia
la medida a un tridngulo equildtero de lado 3) Seria
3x3=9 metros cuadrados. No, no sé, no tenemos pa-
redes asi (imagen 3).

m IMAGEN 3.

Juvenal trabaja en la construccién, y en su practica cotidiana
no calcula el drea de superficies triangulares. Al calcular el 4rea de
un cuadrado, lo hace rdpidamente usando la multiplicacién de sus
dimensiones lineales. Juvenal estaba aprendiendo el teorema de Pick
para calcular dreas y, al finalizar las sesiones, Juvenal usaba lo que ya
sabfa anteriormente (base por altura para calcular dreas de rectdngu-
los) y el teorema de Pick dependiendo de la prictica que estaba reali-
zando. Cuando tenia que calcular el drea de una pared y estimar ha-
cia arriba para comprar mds material usaba base por altura, cuando
necesitaba un cdlculo més preciso, por ejemplo, para cortar varillas,
usaba el teorema de Pick. En este caso, es posible observar que Juve-
nal decide y actia matemdticamente junto con la préctica realizada,
es decir, que la operacién define al problema, define cémo observar
y resolver el problema y no como tradicionalmente suele plantearse,
que es cuando la operacién matemdtica precede directamente del
problema. Ante el problema de calcular un drea, Juvenal tiene la
posibilidad de elegir entre operar con la férmula base x altura o con
el teorema de Pick. Al tener estas dos opciones a la mano, cambia la
forma en que Juvenal percibe el problema y cambia el problema en
si, eligiendo si estima hacia arriba o hacia abajo.

El pensamiento matemdtico de los adultos con baja escolaridad
estd irremediablemente ligado a las practicas en las cuales se genera
la experiencia particular; como consecuencia de esto, este vinculo
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dificulta resolver problemas mds alld de la informacién proporciona-
da por la propia experiencia. Por ejemplo, Estela y Rosa nos cuentan
cémo Juvenal “le agarré la onda” mds rédpido al entender el cdlculo
de superficies:

Entrevistador: ;Ya les quedé mds claro que ayer?
Estela y Rosa: Si
Entrevistador: Es que Juvenal luego luego le agarré la onda.

Rafaela: Uy si. Pues nos quiso encaminar en el mismo camino
que él iba y pues no.

E: Ademds, él se dedica a eso...

R: Si, pues, ahi en su trabajo tiene con el metro midién-

dole y nosotros con la cacerola... no vamos a estar
midiendo el pollo. Ni le mido (silencio). Estuvo bue-
no.

E: Yo hasta ahorita me la fui aprendiendo.

Valdria la pena investigar si los adultos con baja escolaridad, en
cualquier condicién, sélo pueden ver y pensar el mundo a través de
la informacién de la experiencia, o si, por el contrario, existen dife-
rentes niveles de abstraccién y generalizacién dada por la intensidad
y la complejidad de la experiencia vivida.

Posibilidad para consolidar los curriculos
de matemadticas para la EPJA

Ante la existencia de diferentes tipos de Discursos matematicos, tra-
dicionalmente los materiales educativos suelen elegir aquellos que
preponderan comenzar por lo conceptual como predecesor directo
de los problemas. Los materiales de matemdticas del INEA presentan
una serie de conceptos matemdticos con los cuales se pueden resol-
ver situaciones de la vida cotidiana. A pesar de que hace algunos
afios Avila y Waldegg (1994) planteaban la necesidad de redefinir
la EMDJA haciendo notar la heterogeneidad de saberes y practicas,
en los libros del MEVYT aparecen los conceptos matemadticos & pos-
teriori del problema cotidiano. Como hemos visto en las entrevistas,
en muchas ocasiones los problemas no anteceden a los conceptos,



emergen al mismo tiempo, es decir, la resolucién de problemas de la
vida cotidiana no suele abordarse desde una disciplina en particular,
sino desde la complejidad real del problema. Esto complica querer
trasladar problemas derivados de la prictica a problemas en libros de
texto y a ciertas disciplinas.

Sin duda, en el curriculo nacional para la EMDJA hay un gran
avance en cuanto a la eleccién y el andlisis de las dreas de interés del
conocimiento matemdtico que los adultos valoran y quieren conocer.
Esto ha sido gracias a trabajos como el de Ferreiro ez al. (1983) o Avi-
la y Waldegg (1994), donde exploran ampliamente tanto conceptos,
como “las actividades en las que los adultos sienten apremio por in-
corporarse a un saber matemdtico formal” (Avila y Waldegg, 1994, p.
18). Conceptos como: sistema de numeracién, operaciones aritméti-
cas elementales (y sus algoritmos tradicionales), porcentajes, medidas
de longitud y tiempo (Avila y Waldegg, 1994, p. 18), constituyen una
buena delimitacién de las necesidades conceptuales matemdticas para
la EMDJA. En términos de “actividades”, se han identificado: 1) en el
trabajo: célculos relacionados con la produccién, inventarios, ventas;
célculo de aumentos y descuentos salariales; créditos, réditos, cajas de
ahorro; y mediciones, 2) en las compras: cdlculos del importe a pagar,
cambios, descuentos, recargos, abonos y comparaciones de precios, 3)
en el hogar: apoyo en las tareas escolares de los hijos, presupuestos y
distribucién del gasto (Avila y Waldegg, 1994, p. 19). Sin embargo,
en las entrevistas se encontraron algunos elementos que pudieran con-
solidar el curriculo matemdtico para la EMDJA.

En primer lugar, aquéllas relacionadas con la agencia, la partici-
pacién y la defensa ante engafos. Incluso es posible que el curriculo
tenga mayor énfasis en este aspecto haciendo explicitas las lecciones
que abordan estos temas. Dejar al educando el trabajo conceptual
de trasladar lo aprendido a las situaciones es eliminar la posibilidad de
reflexionar sobre las formas mds comunes de engafio, socializarlas en
grupos de estudio y abordarlas de la mejor manera posible —no hay
un Unico concepto matemdtico que sirva para defenderse de todo
engafio—. Es necesaria la investigacion sobre las précticas de engano,
las formas de tretas que sufren las personas con baja o nula escola-
ridad. De esta manera, las matemdticas se convierten, en si, en una
herramienta para afrontar estas amenazas.
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En segundo lugar, aquéllas relacionadas con la identidad. Las
personas entrevistadas mostraban la necesidad de actuar en un mun-
do donde se valora el discurso matemitico, es decir, los adultos que-
rfan pertenecer a un grupo socialmente més valorado, el escolarizado.
Mds alld de las peticiones sobre los conceptos que querian aprender,
existe la necesidad de construir una “identidad social situada” (Gee,
2004). De la misma manera, encontramos que los adultos de este
estudio quieren conocer esas marcas matemadticas de la cultura esco-
lar, aunque no sean conceptos tan précticos; como comenta Felipe,
queriendo saber la trigonometria o raiz cuadrada. Lo que interesa
saber a los adultos en este estudio son los Discursos matemdticos
escolares. A través de la forma en que los adultos se expresan de sus
necesidades educativas, es posible enmarcar estas peticiones como
cambios en la identidad social reflejada en lo que reconocen saber y
lo que reconocen como aceptado en su contexto local.

En tercer lugar, se observa una diferencia en la génesis temporal
de los conceptos matemdticos que sirven para resolver problemas
cotidianos. Como mencionamos antes, tradicionalmente, en los cu-
rriculos para la educacién matemitica de adultos se presenta un pro-
blema y, més tarde, un tnico concepto con el cual se resuelve dicho
problema. Esta ha sido la forma en que suele concebirse el uso de los
conceptos matematicos, como consecuentes de los “problemas de la
vida cotidiana”. Sin embargo, lo que notamos en este estudio es que
los conceptos matemadticos se usan dependiendo de los problemas,
surgen al mismo tiempo y no son los tinicos elementos que se toman
en cuenta para resolver algtin problema, es decir P> O, ambos sur-
gen simultdneamente y se codeterminan. Por ejemplo, Juvenal sabia
que para cdlculos mds exactos podia usar el teorema de Pick y para
célculos en donde le convenia que la estimacién fuera mayor, usaba
base por altura para tener un margen extra.

Como se ha encontrado en muchos estudios, las actividades si-
guen siendo mds heterogéneas de lo que suele plasmarse en las acti-
vidades derivadas de los programas de matemadticas y, por lo tanto,
aun sigue abierta la discusién sobre ;cémo trabajar con la hetero-
geneidad de pricticas, identidades y formas de participacién que
reportan los adultos en procesos educativos? Valdria la pena explorar
formas diddcticas que no sean disciplinares y retomar las pricticas
sociales como ejes pedagdgicos.



Los curriculos de matemdticas podrian fortalecerse si se toman en
cuenta los aspectos identitarios de la educacién matemadtica, aseguran-
do el cuestionamiento de las fuerzas discursivas que colocan a la mate-
madtica como tinicamente til. Asimismo, es necesaria una evaluacién
de la forma en la que se presentan los problemas de matemdticas en
relacién con la génesis temporal de la operacién matemdtica que la
soluciona. En la prictica, problema y operacién (o método) se code-
terminan. Serfa interesante continuar investigando los alcances curri-
culares de esta idea de codeterminacién desde dos dngulos: 1) la vuelta
al andlisis de las pricticas matemdticas situadas y 2) la posibilidad de
crear situaciones diddcticas que retomen en la mayor medida posible
la eleccién libre de la operacién con la que se resuelve un problema.

En conclusién, es todavia posible continuar fortaleciendo los
curriculos de matemdticas para la educacién de jévenes y adultos en
varios sentidos: construirlos de manera mds explicita para que se es-
tudie la defensa ante engafos, la necesidad de ayudar a hijos a tran-
sitar en la escuela, la necesidad identitaria de conocer los conceptos
escolares y la matemdtica para el trabajo. En muchas ocasiones, se
considera al sujeto en proceso educativo como atemporal, sin ritmos
y tiempos propios, sin posibilidad de formarse en proceso hacia algo
que quiera (deseo), por el contrario, se prescribe lo que se pretende
ser después de ser educado. En tanto, la experiencia cotidiana llama
a una reconsideracién histérica, subjetiva y social de la propia per-
sona. Como comenta Quintar (2004, p. 195), “la diferencia radical
estd en la consideracién de la realidad que conlleva modos de actuar
diferentes del sujeto y sus formas de operar con el pensamiento”.
Asi, es necesario concebir las necesidades educativas desde un espa-
cio de tensién, heterogeneidad y no llevarlo en automatico al plano
de lo general, sino ubicarlo en contextos y abrir el curriculo a las
multiples formas de resolver problemas cotidianos.
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