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CAPITULO 1: INTRODUCCION

1.1 LAS NECESIDADES MATEMATICAS DE LA VIDA ADULTA

Debido a la gran diversidad de actividades e intereses de
cada persona, resulta dificil especificar cuiles son las
necesidades matemdticas de todos los adultos. Sin embargo,
es comin que &stas se presenten, cuando menos, para poder
reconocer nGmeros, para hacer sentido de transacciones
comerciales (al pagar y al recibir cambio), para leer 1la
hora, para entender tablas simples (como horarios en una
terminal de camiones) o gradficas (como las gue aparecen
comunmente en periédicos y revistas de amplia difusioén),
para pesar, para medir parcelas, para determinar los ciclos
de las cosechas, para calcular la produccién en la siembra,
o bien, para hacer los cilculos aritméticos que cualquiera
de las situaciones anteriores demande.

Podemos afirmar también gque, los adultos por lo general
regquieren de lo que dehominaremos una "intuicién numérica"
que permita la sensata aproximacién o estimacién de un
resultado, sin necesidad de recurrir a un.algoritmo. Como
por ejemplo, en la compra de tres articulos iguales cuyo
costo sea digamos de $2,950.00, saber, sin necesidad de
efectuar ningtn algeritmo, gue el gasto total serd de "un
poco menos" de $9,000.00.

O inversamente, para cerciorarse gue el orden de magnitud
del resultauc de una operacién es correcto. Como por
ejemplo, al ewplear una calculadora, poder anticipar el
rango del resultado o detectar errores en la captura de las

cifras.



En México, como en el resto de los paises del mundo
{incluidos los paises industrializados), hay muchos adultos
a gquienes, independientemente de haber recibido instruccién
o no, se les dificulta inmensamente la realizacién de
actividades "matemAticas", como las descritas arriba. Sin
embargo, se sabe muy poco acerca de este problema y se hace
todavia menos para solucionarlo. Como se analizard mas
adelante, en espafiol, ni siquiera existe un vocablo
especifico para referirse al problema.

1.2 "NUMERACY" O ALFABETIZACION NUMERICA

En otras lenguas como, por ejemplo en inglés, es posible
referirse a la "alfabetizacién" tanto desde el punto de
vista del aprendizaje del lenguaje: "literacy", como desde
el punto de vista del aprendizaje de las matemdticas:
"numeracy".

La tradueceidn de estos términos al espafiol ec generalmente
inexacta. "Literacy" se refiere al aprendizaje de la lengua
materna y por lo mismo se traduce razonablemente bien como
"alfabetizacién", que etimoldégicamente remite a la
iniciacién del sujeto en el dominio del alfabeto. Sin
embargo, en el caso de ''‘numeracy" no existe en espafiol un
término apropiado que exprese plenamente su sentido, esto
es: inieiar al sujeto en el conocimiento y operacién de los
nimeros; por lo gque al traducirse como "alfabetizacién" se
pierde la riqueza del significado inicial y se compacta con
las caracteristicas especificamente referidas al lenguaje.
Si bien es cilerto gque ambas clases de alfabetizacién
comparten muchos aspectos (entre otras porque en ambos casos
se trata de iniciar al sujeto en ramas, consideradas
basicas, del conocimiento), hay otros aspectos que las hacen
sustancialmente distintas, por ejemplo, 1los sistemas de
escritura que corresponden a los nimeros y a las letras son



distintos, el de los nimeros es ideografico y el de las
palabras alfabético (es por ésto gue existe una relativa
facilidad de interpretacién en la composicién de los nGmeros
con respecto al de las letrasl).

Pe igual manera los vocablos del inglés, "illiteracy" e
"illiterate": se traducen como "analfabetismo" 4
ﬁahalfabeto", mientras que "inumeracy" e "inumerate", gque
corresponden a los vocablos que indican la carencia de dicho
dominio numérico, ya sea de una poblacidén en general o de un
sujeto particular, tampoco tienen traduccién al espafiol.

La palabra inglesa "“numerate" es de reciente acufiacién.
Aparece por primera vez en el Reporte crowther?, como 1la
imagen wvirtual de "literate" o "letrado"; es decir, un
"sujeto versado en el arte de los nGmeros. Hoy, su
‘significado es menos ambicioso, hasta, en ocasiones, denotar
a un sujeto apenas familiarizado con ciertos principios
basicos, casi exclusivamente de indole operatoria, de 1la
aritmética.

Aqui usaremos la definicién de Cockcroft (1982), para quien
“numerate® o "numéricamente alfabetizado" implica la
posesién de dos atributos:

1. cierta familiaridad con los nimeros y la habilidad
de poner en préictica destrezas matemiticas que le permiten a
un individuo responder a las demandas de su entorno.

2. Dar sentido a informacién expresada matemAticamente,
como en el caso de gr&ficas, tablas o porcentajes.

1. Ferreiro (1983).
2. Reporte del estudio realizado en Inglaterra, en 1959, aobre el estado
de la educacién pre-universitaria de ese pais.Crowther Comunittee(1959).



En sintesis, un individuo gue reuna ambos atributos debe ser
capaz, hasta cierto punto, de :preciar y comprender las
formas en las gque las matemiticas pueden utilizarse como
medio de comunicacién. Esto es, debe poder ir més allé de la
mera habilidad operatoria y dar significado a las
situaciones (cotidianas) desde un punto de vista matemdtico.

Evans (1989), por su parte, afirma que hay distintos
aspectos de 1la definicién’ anterior que merecen ser
resaltados. En primer 1lugar, el equilibrio que establece
Cockeroft (1982) entre destreza operatoria e intuicién
"matemdtica', -expresada a través de la familiaridad con los
nGmeros- la confianza es tan importante como la competencia.
En segundo lugar, la destreza es importante en tanto su
sentido préctico, y el contexto de su desarrollo lo marcan
las demandas cotidianas de cada sujeto gue, como ya dijimos,
pveden ser muy diversas., En tercer lugar, se enfatiza la
apreciacién de informacién numérica, tanto como el uso de
técnicas, y dicha apreciacién debe ser implicitamente
critica.

1.3 LA INVESTIGACION EN ALFABETIZACION NUMERICA DE ADULTOS.

Si bien 1la acumulacién de informacién. en torno al
aprendizaje de las matem&ticas de los escolares es hoy
considerable, muy poco se ha investigado a este respecto en
el caso de adultos y particularmente de adultos que no han
recibido instruccién formil. Asimismo, se sabe poco acerca
del conocimiento matemitico de éstos y de su destreza para
enfrentar situaciones yuz involucran el empleo de ciertos
conocimientos m:temdticos. Este estado de cosas no es
privative de México. A nivel internacional sucede algo muy
semejante, el conocimiento de los adultos no ha sido, en
general, objeto de estudio; pues, en buena medida se presume
gue si los adultos recibieron instruccién formal, es decir,



asistieron durante algGn tiempo a la escuela, deben poder
manejar los conocimientos gque alli se les ensefiaron y si no
recibieron instruccién formal, se presume entonces que
carecen de conocimientos.

Ambos supuestos son claramente falaces, come lo muestran
algunos trabajos gque han analizado esta relacién:
instruccién formal/ manejo de conceptos.

John Allen Paulos (1990), por una parte, trata en su libro
El_hombre anumérico cémo, lo que &l denomina "anumerismo",
(es decir, 1la incapacidad de manejar comodamente los
conceptos fundamentales de ntmero y azar), atormenta a gran
nGmero de personas, independientemente de su grado de
escolaridad. Incluso hace incapié en el hecho de que, a
menudo, la gente hace gala de su “analfabetismo matemitico",
contrariamente con lo gue ocurre con otros defectos.

Teresinha Carraher (1991), por otra parte, ha investigado
los conocimientos matemdticos, principalmente aritméticos,
que desarrollan los llamados '"nifios de la calle" en Brasil y
muestra su eficiencia en la resolucién de problemas
aritméticos conectados con el trabajo gue desempefian estos
nifics, por ejemplo, en los mercados; asi como su pardlisis
cuando se les presentan estos mismos problemas en un formato
que ellos reconocen como escolarizado, situacién que
identifican como de fracaso.

Desde un punto de vista educativo, la educacién de 1los
adultos se ha abordado s6lo desde algunos aspectos. En
México, la mayor parte de las investigaciones que se han
llevado a cabo son de indole sociolégico y psicofisiolégico
(Leén, 1973) a pesar de que, en la prictica, hay un interés
real del gobierno, tanto como de la sociedad civil, por



alfabetizar a la poblacién analfabeta y que en distintos
momentos de este siglo, se han realizado campafias de
alfabetizacién de distinta intensidad, se han estudiado muy
poco o nada, los conocimientos que estos sujetos construyen,
aunque no hayan recibido educacién formal; asimismo,
tradicionalmente se ha asumido gue estos adultos presentan
procesos de aprendizaje similares o equivalentes a los que
presentan los nifiocs y en este supuesto se apoyaron los
técnicos para disefiar las campafias de alfabetizacién, 1las
cartillas y los textos en nuestro pais. Investigaciones como
las que se resefian en los capitulos 4 y 5 empiezan a echar
luz sobre la necesidad de tratar al adulto analfabeta de
manera diferenciada.

El objetivo de esta tesis es resefiar dos investigaciones
realizadas en México sobre los conocimientos mateméticos de
adultos no alfabetizados -capitulos 4 y 5-, comparar sus
resultados, contrastar sus acercamientos -capitule 6-,
enmarciddolas, por una parte, dentro del desarrollo histérico
de la educacidn para adultos en México desde el porfiriato
hasta nuestros dias =capitulo 2- y, por ctra, respecto a las
tendencias generaies de la investigacién sobre analfabetismo
y educacién de adultos -capitulo 3-.



CAPITULO 2: BOSQUEJO HISTORICO PEDAGOGICO DE LA EDUCACION
PARA ADULTOS EN MEXICO. SIGLO XX.

Con el propbésito de enmarcar historicamente los conceptos
gque abarca esta tesis, en este capitulo se hari una revisién
cronolégica de la educacién para adultos y las campafias de
alfabetizacién emprendidas este siglo en México.

2.1 ANTECEDENTES.

En 1857 Benito Judrez invita a Gabino Barreda a reformar el
sistema educativo nacional de acuerdo a la ideologfia liberal
que prevalecia en el momento. Barreda sefialé cual seria el
minimoe de instruccién que debia cubrirse durante la
educacién béasica de los nifios mexicanos y que consistia en
lectura, escritura, las cuatrce operaciones aritméticas,
elementos de historia natural y gimnasia.

Durante el Porfiriato la educacién toma diferentes rumbos,
el clero funda y sostiene escuelas de artes y oficios y los
religiosos perseveran para penetrar en la educaciédn. Blanco
(1977; 14) afirma que en este periodo "mis del 80% de la

poblacidn era analfabetal ... el pais estaba escasamente
comunicado y muy dividido en regionalismos y comunidades
indigenas" y que, a pesar de ello, dice Pescador (1988; 129)
‘prevalecia la tendencia de formar a una &lite dirigente con
la mas alta escolaridad posible, a expensas de la ignorancia
de 1las grandes mayorlas". Torres Quintero (1901; 128)
confirma la opinién de Pescador diciendo que, "... en
nuestro pais hay un mal endémico: en todas partes 1las
escuelas urbanas son las fGnicas atendidas, las rurales
olvidadas".

1. Ver ANEXO 1.



Meneses Morales (1986), sin embargo, insiste en la necesidad
de resaltar los avances en materia educativa que se dieron
durante el Porfiriato y apunta que, de 1878 a 1907 se
afiadieron 5,043 escuelas primarias, 17 preparatorias, 6
escuelas técnicas y 14 normales. Asimismo, asevera que -el
analfabetismo disminuyd un 23.3%, de 93% a 69.7% 2 . A pesar
de estas cifras elevadas reconoce gque, la educacién era
eminentemente urbana y reafirma con Pescador (1988) y Blanco
{1977) que é&sta estaba dedicada a las clases media y alta
con poguisima atencién a la poblacién rural y obrera:

... la amarga verdad era que el reglmen porfiriano no tenia
ningGn interés en la educacién del 69.73% de analfabetos, es
decir, mis de las dos terceras partes de los 15 000 000 de
habitantes, cuyo 75% se hallaba disperso en pueblecitos y
rancherias de menos de 500 habitantes, que eran generalmente
indigenas. El porfiriate segula la teorfa de Rabasa”: los
indigenas eran "ineptos para la escuela” e "incapaces para
aprender" (Meneses Morales 1986; 32).

Cumberland (1980}, por su parte, seflala el temor del régimen
porfiriano a 1los supuestos efectos de universalizar
verdaderamente la educacién -un pueblo educado se tornaba
peligroso. Asimismo, hace notar (Cumberland 1981) que el
gobierno del Gral. Diaz no hizo el menor intento por
establecer escuelas agricolas y estaciones experimentales
para la ensehanza y aplicacién de las mejores té&cnicas de
cultivo, a pesar de ser México una nacién eminentemente
agricola.

Cuando se aproximaba el fin del séptimo periodo de Porfirio
Diaz, Francisco 1. Madero, (un terrateniente de Coahuila
educado en Estados Unidos y Francia) publicé un libro anti-
reeleccionista que atacaba duramente al gobierno de Diaz, el
cual tuve un inmenso eco popular. Ramos (1981), afirma gue
la confianza vanitosa que caracterizaba a Diaz, v "que -
segin el mismo Ramos~- ciega a los déspotas en decadencia",

2. Ver ANEXO 2 y ANEXO 3.
1. ver Rabasa, Emilio (1972), pp. 250-261. -



le impidié preocuparse, al inicio, de la agitacién suscitada
por Maderc y su libro. M&s tarde, la dictadura combatié
violentamente la corriente anti-reeleccionista, encarcelando
a Madero. Porfirio Diaz consigue su octava reeleccién, pero
Madero, puesto en libertad condicional, se fuga a los
Estados Unidos y se entrega a la organizacién del movimiento
revolucionario. Porfirio Difaz presenta su renuncia a la
presidencia y sale del pais.

Este era el panorama que prevalecia cuando estalla 1la
Revolucién Mexicana el 20 de noviembre de 1910.

2.2 REVOLUCION MEXICANA 1910-1917.

Al término de la dictadura de Porfirio Diaz, ocupé la
presidencia de la RepGblica Francisce Ledn de la Barra quien
el 12 de junio de 1911 expide un decreto para establecer, en
toda la Replblica, escuelas de instruccién rudimentaria,
cuyo principal objetivo era:

... ensefar a los individuos de grupos étnicos monolinglies a
hablar, leer y escribir en castellano 1lo mismo que a
ejecutar las operaciones fundamentales de aritmética,
(Pescador, 1988; 129).

La dictadura de Porfirio pDiaz produjo en México -a decir de
Ramos (1981)- una situacién de superficial bienestar
econémico, pero de hondo malestar social. Porfirio Diaz fue
en el poder un instrunento, un apoderado y un prisionero de
la plutocracia mexicana.

A finales de 1911, Francisco Ledn de la Barra entrega la
presidencia de la RepCblica a Francisco I. Madero, quien
nombra viceprecidoente a José Maria Pino Sudrez, el cual,
durante su gastién al frente de la Instruccién vVGblica y las
Bellas Artes ina a apoyar de manera importante los programas
de instruccién rudimentaria. El régimen maderista, aunque
corto, avanzé decidida y constantemente sobre la idea de la



responsabilidad gubernamental por el bienestar de las masas,
preocupacidn desconocida en el régimen de Diaz.

A pocos meses de detentar el poder, Madero es traicionado
por Victoriano Huerta, quien lo manda asesinar, junto con el
Vicepresidente Pino Su&rez, asumiendo la presidencia en
1913, Jorge Vera Estafiol es nombrado entonces Secretario de
Instruccién Piblica. En esta época el analfabetismo segufa

siendo un problema fundamental, pues de una poblacidn
estimada en 15 millones de mexicanos 12 wmillones no sabkian
leer y escribir (oria, 1977; 132). Los recursos eran

insuficientes., Hasta este momento se habian establecido 181
escuelas rudimentarias con una inscripcién de 10,000 alumnos
de los cuales 1,500 eran adultos. Jorge Vera Estafiol da
inicio a la gran cruzada de instrucciétn pablica.

La revelucién sigue su curso, cada vez m&s sangrienta e
involucrando diversos grupos de opinién y de poder. Con
Huerta en la silla presidencial, los constitucionalistas
encabezados por Carranza logran imponerse en duras batallas,
en las que se destacan Obregén y Villa.

Victoriano Huerta renuncia en 1914 a 1la presidencia y
abandona el pais. Carranza toma posesién de la presidencia
en 1917 y es asesinado en 1920. Durante su mandato se
promulga, el 5 de febrero de 1917, la Constitucién vigente,
cuyo Articulo 3° se refiere a la educacién. A continuacién
el texto de éste como fue promulgado y como continud hasta
su reforma en 1934:

La ensefianza es libre; pero serd laica la que se dé en los
establecimienton oficiales de educacién, lo mismc que la
ensefianza primaria, elemental y superior, que se imparta en
establecimientos particulares. Ninguna coorporacidén
religiosa ni ministro de algin culto podrd establecer o
dirigir escuelas de instruccién primaria. Las escuelas
primarias 86lo podr&n establecerse sujetdndose a la

10
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vigilancia oficial. En los establecimientos oficiales &e
impartird gratuitamente la ensefianza primaria”.

Del interés de Ccarranza por 1la educacién nos hablan las
siguientes declaraciones hechas a la prensa extranjera en
1915:

México tendrd dentro de poco tantas escuelas como les sea
posible edificar a las autoridades municipales y del estado.
Tengo a orgullo poder asegurar a ustedes que ¢l pais cuenta
actualmente con mis escuelas de las que habia al iniciarse
la Revolucidn. Hay actualmente mAs edificios escolares de
los gque existfan hace un afio en los estados dominados por el

gobierno constitucionalista (Boletin de Educacién, 1915,
vol.l, no.2, pp.4).

Félix Palavicini fue el primer encargado de la cartera de
Instruccién Pablica durante el mandato de Carranza. Este
sostenia gue una tercera parte de la poblacidén, la clase
pudiente, debia afrontar y educar a las otras dos terceras
partes, mds con el deseo de que éstas Gltimas sirvieran a la
primera, que con el legitimo fin de instruirlas. Afirmaba
que si los nifios de 1las clases trabajadoras no eran
educados, estallarian las pasiones incontreolables de
avaricia, odio y envidias, dando lugar a que el comunismo y
el anarquismo se aduefiaran de México (Palavicini, 1910). Por
otra parte, pregonaba la necesidad de la aplicacién préctica
de los conocimientos en todos los campos {Palaviecini, 1910).
Tanto para Carranza como para su ministre, las clases bajas
deberian ser persuadidas para aceptar la nueva tarea del
progreso nacional; mientras que los ricos deberian
moralizarse para admitir la obligacién de trabajar por el
pais mediante el incremento de 1la riqueza nacional y la
justicia social para con las clases populares. Aqui se
encontraba la simiente de la ética de una nueva sociedad en
la cual el capital y el trabajo deberian tener tanto
derechos como obligaciones (Palavicini, 1916). Sucedieron a

4. Citado en Meneses Morales (1986), pp. 179.



Palavicini, "Alfonso Cravioto y Juan Lebn, quienes duraron
poco tiempo en el cargo.

En 1920 y bajo la presidencia provisional de Adolfo De la
Huerta se efectuaron las elecciones que condujeron a la
presidencia al general Alvaro Obregén y lo gue antes era la
Secretarfa de Instruccién PGblica y Bellas Artes pierde
fuerza y se transforma en el Departamento Universitario y de
Bellas Artes que, a partir de las primeras iniciativas para
la federalizacién de la ensefianza, darfa como resultado la
creaclidn de la Secretaria de Educacién Pdblica. :

2.3 JOSE VASCONCELOS.
2.3.1 Creacién de la Secretarfia de Educacidén Piblica.

como resultado del triunfo del obregonismo y durante las
primeras semanas del goblerno de De la Huerta, Vasconcelos
fue nombrado, el 4 de junio de 1920, rector de la
Universidad. Este era el mayor puesto educativo nacional que
existia®. Blanco (1977; 88), de hecho, afirma que:

...2l Departamento Universitario comenzé a funcionar como
auténtico ministerio desde que lo tomd Vasconcelos,
incluso..., results en la prictica més ministerio que los que
s{ lo eran.

Hasta entonces, el pais habia carecido dé un organismo
central que coordinara la accién educativa en toda 1la
Replblica. Cada entidad federativa atendia la ensefianza de
sus ciudadanos con ansoluta autonomia y con recursos
propios. Por ello, habia un sentir general, principalmente
en el medio educative, sobre la necesidad de un sistema de

5. Como la Consgt-.tucién dno 1917 (Art. 73) habia suprimids el antiguo
Ministerio de Justiria e Iastruccién Pablica, por considerur que dentro
de las atribuciones del "municipio libre" estaba la de que fueran las
autoridades regionales quienes reglamentaran la educacién en sus zonas,
al Deparxtamento de la Universidad y Bellas Artes le correspondia

12

exclusivamente dirigir 1a educacién en el Distrito Federal y en los

territorios (Blanco, 1977; 79).
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ensefianza federal gue respetara la accién soberana de los
estados. Asi, la federalizacién de la ensefianza permitiria
lograr, bajo la direccidén de un solo organismo rector, la
unidad técnica, de programas y de aprendizaje en toda 1la
Repblica (Quintana et al., 1988; 134-135). -

El 30 de junio de 1921 el presidente Alvaro Obregén decretd
la reforma a 1la Constitucién y el 25 de julio cred 1la
Secretaria de Educacién Pablica que inicia operaciones el 28
de septiembre. En octubre de ese mismo aifo, nombra
secretario a José Vasconcelos, guien vela en la educacién el
remedio, a largo plazo para muchos de los males de México.

Vasconcelos inicia una verdadera cruzada a nivel nacional.
Enfoca el problema educativo desde una concepcién global que
abarca la universidad; la educacién normal; el aumento de
escuelas pGblicas; la introduccién de escuelas rurales® y
técnicas; la creacién de escuelas preparatorias, en las
capitales de provincia, del nivel de las de la capital; 1la
publicacién de libros; la creacién de bibliotecas
ambulantes, juveniles y pGblicas, en cada poblacién mayocr de
tres mil habitantes (Blanco, 1977) (Pescador, 1988).

2.3.2 Lucha contra-el analfabetismo.

Vasconcelos se enfrenta también al  problema del
analfabetismo, concibiéndolo como un circulo vicioso dificil
de romper: "Hay analfabetas -decia- porgque no hay
alfabetizadores y no se pueden improvisar alfabetizadores
porque el pais es analfabeta” (Blanco, 1977; 90). Sin
embargo, el 20 de junio de 1920, siendo todavia rector de la
Universidad, Vasconcelos lanza un llamamiento a la poblacién
para gque lo azpoyen en esta lucha:

Los palses en visperas de guerra llaman al servicio piblice
a todos los habitantes. La campaiia que nos proponemos

6. Esto Madero ya lo habia intentado antes.
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emprender es m&s importante que muchas guerras... El pais
necesita que lo eduquen para poder galvarse, (Boletin de la
Universidagd, 1920, Epoca IV, 1 (no. 2), pp.99).

Se apoyd en Juli&n cCarrillo para difundir este llamado por
el interior del pais. Con &1 organizé un acto de jura a la
bandera en el que participaron 15,000 nifios entonando el

Himno Nacional y gquienes juraron:

{Bandera! jBandara tricolor! tBandera de México! Te
ofrecemos con toda el alma procurar la unién y la concordia
entre nuestros hermanoa los mexicanos, luchar hasta destruir
©l analfabetismo y estar siempre unidoo en torno tuyo, como
simbolo que eres de la patria, para que México obtenga
perpetuamente la libertad y la victoria (Bgletin de  la
Univecaidad, 1920, Epoca IV, 1 (no. 1); pp.82).

El texto del juramento es particularmente significativo y
encierra dos preocupaciones fundamentales de Vasconcelos: la
blsqueda de unidad, antecedente indipensable de la identidad
nacional y la promesa de luchar incansablemente contra el
analfabetismo, origen de los més grandes males nhacionales.
"peste =-decia- es la ignorancia que enferma el alma de las
masas. La mejor accidn de patrijiotismo consiste en que ensefie
a leer todo el que sabe..." (Vasconcelos, 1957; 1327).

El analfabetismo en México aln alcanzaba cifras alarmantes.
Para 1921, &stas eran escasamente menores a las que se
habian registrado diez afios antes; de 14,300,000 habitantes
que habfa entonces en el pals, 8,813,000 personas mayores de
cinco afios -mds del 71% de la poblacién total-~, concentradas
en su mayor parate en las zonas rurales, no sabian leer ni
escribir’,

Como no habia en el pais presupuesto ni alfabetizadores, se
tuvo gue reunir a las clases medias de las ciudades, con su
buena voluntad, para integrar un cuerpo de "profesores
honorarios"”, cuya labor consistia en ensefiar a leer y a

7. Datos citados por WILKIE {1978). Tomado de Quintana et al. (1988) pp.
121.



escribir al que no hubiera tenido la oportunidad de hacerlo,
sin mayor remuneracién que un diploma y facilidades para la
obtencién de empleos burocriticos. De preferencia, las
clases las darfan por la maflana, los domingos Yy dias
festivos, tratando adem&s de la lectura y la escritura, los
temas de aseo y consejos sobre la higiene, la respiracién,
el alimento, el vestido y el ejercicio, entre otros. Una vez
gque 1lo juzgaran apropiado, los profesores honorarios
llevarian a sus alumnos ante los profesores e inspectores
oficiales, a fin de gque los examinaran y, en su caso, les
expidieran certificacién de haber aprendide a leer y
escribir, E1l profesor honoraric que hubiera presentado a
examen a m&s de 100 alumnos, recibiria un diploma para
certificar el hecho.

M&s tarde, se recurridé también a los nifies. En 1922 un
ejército infantil dirigido por Abraham Areilano® y formado
por alumnos del cuarto, quinto y sexto grados de escuelas
pﬁblicas y privadas se unlé a la cruzada. Estos misioneros,
comandados por sus maestroes, salian periddicamente de sus
aulas a ensefiar al pueble lo qgue en ellas habfan aprendido
(Bianco,1977; 90) (Quintana et al., 1988; 121). Los nifios
gue ensefiaban a cinco analfabetos a leer y a escribir
recibian un diploma que los reconocia como buenos mexicanos.

Ademis de 1los voluntarios, la oficina de alfabetizacién
establecié centros y escuelas con maestros a sueldo,
ofreciendo, en horarios diurnos y nocturnos, cursos de
lectura bésica, escritura y aritmética para los analfabetos.
Estos centros estaban ubicados en los sectores mas
desfavorecidos de la capital, habitados fundamentalmente por

obreros.

La falta de estadisticas de la época ha impedido obtener
datos reales sobre su accién. Vasconcelos calculaba, para

8. Abraham Arellano ~staba al frente de la oficina de alfabetizacidn,
que mis tarde ocuparia Eulalia Guzman.

15
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1920, a cuatro meses de iniciada la = campafia, 1,500
profesores honorarios y 10,000 estudiantes ( et a
Dniversidad, Epoca IV, 1 (no. 3}; pp. 23-25). Posteriormente
apuntaba:

A juzgar por los informes que han llegado, cerca de 30 mil
personas, la mayor parte en edad adulta, que hace un afic no
conocfan las letras del alfabeto, saben ya ahora leer y
escribir de corride y casi en su totalidad han aprendido
también a contar.... Millares de personas han respondide a
este llamamiento y s6lo hasta fines del afic pré&ximo pasado
eran alrededor de 3 mil los nombramientos de profescores
honorarios. Para 1922, 5,000 profesores y una "muchedumbre®
de alfabetizados que desfllaron por las aldeas y ciudades
del pais, en el Dfa del Alfabeto. Para 1924, loa
alfabetizados sumaban, a su juicio, daoscientos leg .

La publicacién de 1libros también constituyé un renglén
fundamental de la gestidén de Vasconcelos, quien consideraba
que "... para alfabetizar bhay que fabricar 1libros vy
construir escuelas" (Blanco, 1977; 104). Libros que, "ademis
de su venta a bajisimo precio tenlia[n} como misién principal
conformar bibliotecas que se empezaban a abrir" (Blanco,
1977; 104-105}) ademds de las miles gue .se improvisaron en
escuelas con caracter extraescolar "...construidas con la
ayuda de los sindicatos y ayuntamientos en aldeas y barrios
urbanos" (Blance,  1977;106). ‘De 1la publicacién de libros
decia también Don Daniel Cosio viliegas (1977)10 que:

...entonces se tenfia fe en el libro, y en el libro de
calidades perennes, y lous llbros se lmprimleron a millares
Yy a millares se obsequiaron... para nuestro estimulo y
nuestro deleite.

Otro aspecto que preocupé a Vasconcelos fue el del papel de
la mujer en la sociedad y dice Blanco (1977; 110) que:

...en toda la "istoria de México no existe un provecto
oficial de T"redencién" de la mujer comparable al de

9. Vagroncelos (1958) pp. 1247
10. Ccitado por Oria (1989%; 149).
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vasconcelos, ni més préctico... {que) dio por p:img:a vaz
una funcién {mportante a la mujer popular en la vida social
¥y politica del pais, ya no como comparsa, 8aino como
actuante.

Ademas, 'con Vasconcelos, el mito del maestro se vuelve
espacio de la mujer" antes de Vasconcelos el magisterio etra
un apostolado masculino (Blanco, 1977; 110}.

Si bien es cierto que la realidad de la Revolucién Mexicana
habia provocado que la 'poblacién de mujeres fuera
abrumadoramente superior a la de los hombres, lo.que dejaba
a una enorme cantidad de mujeres fuera del Gnico espacio
social que les concedia el matrimonio, no es entcnces de
extrafiar que, la mayoria de las personas gque atendieron a su
llamado para la campafia de alfabetizacién, fuer;n mujeres
(Blanco, 1977). )

Otro 1logro de Vasconcelos fue conseguir los mayores
presupuestos que se hubieran dado a la Educacidn en toda la
historia de México. Entre 1921 y 1923, se aumentd en casi
50% la cantidad de edificios, maestros y alumnos de escuelas
primarias oficiales; sin incluir misioneros y misiones
culturales (Blanco, 1977; 91).

Escualan ’ Maestros Alumnoatd
l 1920 8 1n 17 206 679 897 l
1923 13 487 26 065 1 044 539 J

Durante la Campaila de Alfabetizacién, Vasconcelos ve la
importancia de cuidar tarbién aspectos de orden econémico,
politico y social; "de no ser asi, la alfabetizaci®n de poco
les servirla, ya que no responderia a las demandas de la
realidad" (Pescador, 1988; 136). Vasconcelos se plantea
varias preguntas: ¢Para qué gqueria aprender a leer un

11. S.E.P., Boletin, 1923~1924, pp. 606.



individuo gque no iba a hacer uso de lo gque habia aprendido?
éEra  solamente la habilidad mecdnica de leer y escribir 1la
que hablia que darles? ¢La educacién estaba totalmente vacia
de contenido ideolégico? (Pescador, 1988; 136). Para dar
respuesta a estas interrogantes, Vasconcelos crea el
Departamento de Educacién y Cultura Indigena, y funda las
escuelas rurales que, a partir de 1923, se conocen con el
nombre de "Casas del Pueblo", donde primordialmente se
encargaban de la alfabetizacién de nifies y adultos.

2.3.3 Misiones Culturales.

Las primeras misiones culturales se formaron en Hidalgo el
17 de octubre de 1923, y en la sierra de Puebla se fundé una
escuela indigena de integracién al mestizaje que se llamé
Casa del Pueblo. Con la creacién de las misiones culturales
integradas bor personas con espiritu de sacrificio y con
una abnegacién y amor sin 1limites a su trabajo... Yy
dispuestos a impulsar la tarea educativa", (Pescador, 1988;
140) la escuela se convierte en agencia promotora de 1la
organizacién comunitaria.

Entre los objetivos de las misiones culturales se encuentran
los siguientes, (Pescador, 1988; 140):

a) el perfeccionamjiento cultural y profesional de los
maestros en servicio;

b) la formacidn de nuevos maestros rurales;

c) el mejoramiento cultural, econémico y social de las
comunidades indigenas.

Y asi como el maestro, paralelamente al programa de
alfabetizacién, debia comenzar su ensefianza con
instrucciones elementales sobre alimentacién e higiene, ya
que las clases populares habian venido sufriendo estos
padecimientes, fue necesario nutrir en la propia escuela a
les alumnos en forma de ‘"desayunos escolares', pues se

18
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calculaba que un 15% de los nifios no tomaba ningGn alimento
antes de ir a la escuela; aungue no se contd con presupuesto
suficiente para extender con eficacia esta pré&ctica a toda
la RepGblica (Blanco, 1977), (Pescador, 1988).

Se pueden definir dos tipos de misiones culturales, las
"ambulantes" que iban cawbiando de lugar de modo sistemfitico
Y que contaban con un programa definido y las "“permanentes"
que tuvieron su origen en las ambulantes y que se idearon
para gque influyeran exclusivamente sobre 1los sectores
sociales adultos gue tuvieran mayor necesidad de renovacidn
cultural.

El programa educativo que se estaba implantando no se basaba
en ningGn modelo utilizado anteriormente, se buscaba poner
en practica uno gue estuviera basado "en la experiencia
surgida del pasado histérico de México y de su reciente
Revolucién'™, (Pescador, 1988).

Los objetivos trazados en el inicio de 1las misiones
culturales, en 1923, que comprendia capacitacién en el
trabajo a campesinos y capacitacién a maestros rurales en
servicio, culminan en 1930. Después vendrfa, de 1930 a 1938,
una nueva etapa que comprenderfan el desarrolleo de la
comunidad y la capacitacién a estudiantes de las Escuelas
Normales Regionales. De 1942 a 1977, la alfabetizacién y el
mejoramiento de las comunidades rurales, aungue también
incluia los dos aspectos antes nencionados. En 1977, las
misiones culturales se unifican bajo una sola denominacién
de "Misiones Culturales Rurales", (Pescador, 1988; 141),
Estas misiones dependian de la Subdireccién .de Servicios
Educativos de la Direccién General de Educacién para Adultos
las cuales promovian "el mejoramiento econémico, cultural y
social de 1las comunidades", (Pescador, 1988; 141). La
permanencia minima de las misiones en las localidades era de

tres afios (Pescador, 1988; 141).
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"2.3.4 Bibliotecas Pablicas. .

“Fundar una biblioteca en un pueblo
apartado y pequeilo parecfa tener
tanta significacién como levantar
una escuela"”.

Daniel Cosfo Villegas

Para las bibliotecas de 1la capital, el decenio de 1la
Revolucién fue un periodo contradictorio, de importantes
avances, pero también de graves regresiones, La supresién de
la Secretaria de Instruccién Plblica sumié a sus bibliotecas
en una etapa de franco estancamiento, si no de retroceso,
que se caracterizd por su dispersién entre diversos
organismos, no todos propiamente educativos, y que, en lo
general, careclan de los recursos para sostenerlas,
(Quintana et al., 1988; 124).

Durante el tiempo de la Revolucién, se fue gestando 1la
necesidad de un nuevo tipo de biblioteca que fuera realmente
accesible a toda la poblacién, aungue estos esfuerzos se
vieron restringidos tan sélo al Distrite Federal. Los
habitantes de diversas partes de la RepGblica empezaron a
organizarse para formar pequefias bibliotecas ptblicas en sus
lugares de residenaia (Quintana et al., 1988; 125).

Hacia finales de la dé&cada, esa necesidad de extender 1los
alcances sociales de las bibliotecas se fue ;nanifestando con
insistencia cada vez mayor en la poblacién. Durante el
transcurso del afio 1919 a 1920 la Biljoteca Nacional
recibio, desde diversas uentidades federativas, frecuentes
solicitudes de libros (Quintana et al., 1988; 125) y es asi,
como sin proponérselo, la Bilioteca Nacional se convirté:

... en la principal institucidén de apoye para el
establecimiento de muchas da laa primeras pequeilas
bibliotecas pfiblicas [consideradas antes como bibliotecas
universitarias} y populares que existieron en el pals
(Quintana et al., 1988; 126).
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Pero para poner 1los librogs en manos del comGn de la
poblacién no bastaba con las bibliotecas universitarias, era
necesario crear otro tipo de biblioteca, mias adecuado a los
lineamientos de la nueva politica educativa y a las
necesidades de una poblacién en proceso de alfabetizacién.
Es asi como en junio de 1921, fue creada, dentro de la misma
Universidad Nacional, la Dirececién de Bibliotecas Populares
y Ambulantes con la finalidad de continuar la obra que
iniciara Vasconcelos de la campafia contra el analfabetismo.
A partir de 1921, esta Direccibén gueda a cargo de Carlos
Pellicer. La cruzada de alfabetizaciédn emprendida por 1la
Universidad no podia tener buenos resultados duraderos si no
iba acompafhada de una intensa campafia de difusién del libro
(Quintana et al., 1988; 127).

vasconcelos estaba consciente de que para alfabetizar hacian
falta 1libros y escuelas. Los libros gque se publicaran,
ademis de venderse a bajisimo precio, debian conformar las
bibliotecas que se empezaban a abrir; esto es, las miles que
se improvisaron en escuelas con caracter extraescolar, asi
como las caonstruidas con la ayuda del 1los sindicatos y
ayuntamientos en aldeas y barrios urbanos (Blanco, 1977).

pPor otra parte, la escasez de casas editoriales en México
hacia de los libros escritos en esbaﬁol articulos escasos e
inaccesibles (Quintana et al., 1988; 129). Por esta razén,
el 13 de enero de 1921 Obregén ordend que todas las prensas
del gobierno pasaran al poder del Departamento Universitario
y posteriormente al de la Secretaria de Educacién (Blanco,
1977; 104). Al pasar a la Unilversidad Nacional

.+, las labores de los Talleres Grificos se ampliaron y se
dividierorr en tres secciones: La primera destinada a
ejecutar lon impresos de las dependencias guber tales;
la segunda, a 1la cdicidén de libros de texte para las
escuelas oficiales; Y la tercera, recién creada Y
considerada por Vasconcelos la mas importante, encargada de
editar una lista de obras de cultura general, que serian
distribuldas, en nimero superior al millén, entre las




bibliotecas y salones de_ lectura que se fundarin hasta en
los més humildes pobladoas~“.

Asi, y con la misma premura que se inici® la campafia de
ensefianza del analfabeto, la Direccidn de Bibliotecas
Populares comenz6é una inmediata distribucién de libros
gratuitos. A principios de 1921, la Direccion de Bibliotecas
Populares se transformé en el Departamento de Bibliotecas
. (Quintana et al., 1988; 134).

Vasconcelos, en su preocupacién por la postalfabetizacién,
el autodidactismo del magisterio Yy por evitar el
analfabetismo por desuso, pone en marcha un plan de
publicaciones; para que lleguen a toda la RepGblica cientos
de miles de 1libros de texto para escuelas primarias,
manuales y 1libros técnicos que tambi&én se editaron
masivamente (Blanco, 1977) (Pescador, 1988). Publica ademis
100 obras de la literatura Universal con la intencién de que
la cultura 1llegara a todas las capas de la sociedad
mexigpna. Dice Blanco (1977; 103):

.+« las publicacicnes de la Secretaria de Vasconcelos eran
de las m&s hermosnas que se habian hecho en el pais (ninguna
de ellas fué lujosa) y fueron lanzadas masivamente como
"buena nueva”, ante el eacindalo de la prensa gue, aunque no
oe sobresaltaba de los “"cadonazos" obregoniastas, clamb
indignada por el despilfarro de ediciones encrmes de libros
t&cnicos b's cléasicos en un pais analfabeto.
««+ habfa un objetivo politico y una funcién préctica muy
eflicaces: invadir al pueblo con librog; fncorporar ol libro
al espacio vital del pueblo.

Ademas, Vasconcelos sabia gue el gobierno era muy inestable,
estaba lleno de generales ansiosos de poder, por lo gque el
régimen podia cambiar de un momento a otro. Su ministerio,
por ello, trabajé contra reloj. Le interesaba dejar hecho lo
m&s posible. Y como lo demostraron los afos posteriores, a
decir de Blanco (1977; 103-4):

12. Boleoti{n de le Universidad, t.2, (nu.4), maz. 1921, pp. 24-27. Tomade
da Quintana et al. (1988}, pp. 132.
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++e la labor editorial de la Secretaria de vasconcelos tuvo
que cubrir la pereza y la incompetencia de los ministros
siguientes, de modo gue sus ediciones enormes sirvieron por
lo menoa durante dos décadas: fueron incluso insuficientes.

El Departamento de Bibliotecas, a cargo de Jaime Torres
Bodet, distribufa ",.. material a los lectores gque se
pensaba crecerian inmediatamente como fruto de la campafia de
alfabetizacién y de 1la proliferacién de las escuelas",
(Blanco, 1977; 106).

Luz Garcia Nufiez (1923) afirma que en julio de 1921, al
levantarse 1la primera 'estadistica del Departamento de
Bibliotecas de la Universidadl Nacional, se reportaba que se
habian fundado ya, en el Distrito Federal y en algunos
estados de la RepGblica, 165 bibliotecas, con un total de
13,362 volamenesl3,

La falta de recursos a la gue se enfrent6 el Departamento de
Bibliotecas durante el periodo comprendido entre los afios de
1928 y 1934 impidid el establecimjento de nuevas bibliotecas
y limité, asimismo, las posibilidades de darle a las que ya
existian un adecuado mantenimiento, mejorar sus locales y
enriquecer sus acervos. Eran definitivamente tiempos
difficiles y el ramo de bibliotecas plblicas perdia el
formidable impulso que habia recibido a partir de la gestion
de Vasconcelos en la Secretaria de Educacién (Quintana et
al., 1988; 403).

2.3.5 Fin del ministerio de Vasconcelos.

De la cafida de Carranza a los tratados de Bucareli, el

obregonismo fue una alianza entre los generales
sobrevivientes, interesados en fortalecer un sistema
institucional en el gque todos participaran, con una

13. En las referencias consultadas no se citan las fuentes y aparacen
discrepancias entre ellas que, por lo mismo, no pudieron resolverse.
Para congultar el nimere de bibliotecas que ss instalaron a partir de
1982 hasta 1991. Ver ANEXO 4.



movilidad garantizada por la "no-reeleccidn". Esa. alianza en
torno a Obregén (el “caudillo-nacién' como lo llama Blanco)
permitidé en el campo educativo una enorme libertad, puesto
que los militares ni se interesaban mucho por este campo, ni
tenian otra tendencia cultural gue oponerle. Sin embargo, .en
ese lapso fueron surgiendo fuerzas politicas nis poderosas y
amplias que los meros caudillos (como la CROM) que
sustituyeron a los viejos Ggenerales (exterminados o
incorporados a ellas, de la rebelidén delahuertista a 1929)
hasta conformar el PNR de donde se originard mas tarde el
PRI (Blanco, 1977).

Antes de la beligerancia de esas fuerzas, Vasconcelos se
habia desenvuelto en un espacio libre, pero en 1923 la CROM
invadié el terreno de a Secretaria de Educacién y le
organizé una huelga universitaria. En 1924 propuso, a través
de Lombardo Toledanho, un programa educativo propio y opuesto
al de Vasconcelos. En su Gltimo afio de ministro, Vasconcelos
no pudoc hacer nada hueve, encontraba oposicién en todas
partes, y los compromisos de Obregén con la CROM impedian
gque se prolongara su accién individualista, gque se habia
basade en el apoyo absoluto del caudille omnipotente,
(Blanco, 1977).

La CROM, que preparaba el terreno bara el siguiemte régimen,
presiond de diversas maneras al ministro d¢ Educacidén bara
que renunciara. En novl.embre de 1924, el mismo Lombardo
Toledane, quien era presidente del Comité de Educacién de la
CROM, hizo una critica populista a la Secretarfa de
Educacién PGblica (Blanco, 1977).

A la renuncia de Vascouncelos, en 1924, como secretario de
Educacién Piablica, 1l sucede en el puesto Alfonso Reyes,
quien apoyd y pr stigié en varios actos y discursos, a
Calles, el nuevo caudillo (Blanco, 1977). Los sucesores de
Vasconcelos en la Szcretarfia de Educacién conservaron, en lo
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esencial, 1la .estructura y los objetivos gue . &1 .habkia
establecido, aungue con malos resultados (Blanco, 1977).

Meneses Morales (1986) hace. una evaluacién del .periodo
vasconceliano y subraya que, si bien los proyectos de José
vasconcelos no fueron totalmente originales, su genialidad
consisti® en aprovechar ideas gue se venian manejando desde
el siglo XIX, como, en particular, aquellas provenientes. de
los primeros congresos nacionales de instruccién (gue se
llevaron a cabo desde 1889) y convertir en realidades lo gue
hasta entonces no eran mds que proyectos utépicos;
realidades que, en muchos casos, han perdurado hasta
nuestros dias.

2.4 LA ERA POST-VASCONCELIANA.

Plutarco Elfas Calles ocupt la Presidencia de la Repiiblica
de 1924 a 1928. Antes de ser presidente, Calles fue primero
maestro y mis tarde gobernador de Sonora. Su experiencia
.anterior - 'hizo gue la educacién tuviera un papel
preponderamte durante su wandato, Su politica educativa
. estaba concebida dentro del wmarco de una Tmueva politica
econémica, educar era importante en tanto generaba el acceso
al bienestar econdémico. En especial favorecidé la ensefianza
popular conforme a la tradicidn revolucionaria; sin embargo,
el presupuesto para educacién fue casi del 50% del de
tiempos de Obregébn. Esta reduccién frené muchos de los
proyectos impulsados por Vasconcelos, suprimiéndose, por
ejemplo, la publicacién de libros y los apoyos al arte y la
mGsica. La campafia alfabetizadora continu® su marcha. Se
crearon escuelas nocturnas en zonas rurales, se prosiguid
con las misiones culturales y se incrementd el ndmerc de
Casas del Pu3blo. Se le .did m&s énfasis a ensefiar fuera del
aula gue dentr> de ella, de modo gue la instruccidén estaba
organizada alrededor de la vida dentro de las comunidades.
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En. sus primeros afos como presidente, Calles se distinguid
por su impetu reconstructor y tenfa ideas nuy concretas
sobre el tuips de progreso al gue aspiraba. Impulsd la
construcecidédn de caminos; la implementacién de sistemas de
riego; la modernizacidén de los sistemas de crédito; la
reorganizacién del ejército; el establecimiento de un
servicio postal eficaz; la fundacién del Banco de México,
como emisor unice; la reorganizacién de 1la captacién de
impuestos; el establecimiento de un sistema de pensiones; el
impulse de una politica exterior digna; etc. En contraste
con el principio de su mandato, los dos ultimos afos se
caracterizaron por grandes tensiones al hacer crisis las
relaciones entre Ja Iglesia y el Estado, dando lugar a la
rebelidn cristera. Por lo mismo, los dos primeros afios de su
administracién fueron de franco progreso educativo, mientras
que el desasosiego que trajo consigo la revuelta frend
seriamente la tarea educativa. Las primeras victinas del
“r27citd2] Zueron las escuelas particulares, pero éste también
alzenzi o las escuelas oficiales. El ntmero d= profesores y
alumnos disminuye y comienza una etapa en que muchos hogares
asumen la tarea de convertirse en centros de ensefanza de
nifnos, cuyos padres optan por retirarlos de las escuelas
ante el prospecto de exponerlos a una educacién irreligiosa
(Meneses Morales, 1986).

El maximato (1928-1934) prolonga esta situacidén, durante la
cual desfilan siete secretarios de Educacidén Publica
provocando numerosos cambios. El 1°* de diciembre de 1928
sube a la presidencia Emilio Portes Gil, quien nombra
secretario de Educacidén Pablica a Ezequie! Padilla. Bajo la
administracidén de Pascual Ortiz Rubio, gue ternminaria en
1932, se nombraron cinco secretarios en un lapsc de casi dos
ahos. Como era de espoerarse "... tan o
secretariales no permitian una yestion eficiente", (Solana
et al., 1283).

fimeros periodos



Una actuacién destacada durante este periodo corresponde al
profesor Rafael Ramirez, que como director de las misiones
culturales, se dié a la tarea de gue las Casas del Pueblo
fueran fuente viva de ensefianza para nifios y adultos.
Ramirez visitdé gran parte del pafs supervisando la labor de
la escuela rural, enriqueciendo su contenido y conviviendo
con los indigenas (Pescador, 1988). Las escuelas rurales
significaron mucho dentro del impulso educativo que se dié
para poder satisfacer las necesidades de las masas
. campesinas. Hacia 1928 funcionaban en el pais 4,392 escuelas
Yy para 1934 ya se contaba con 8,531 escuelas con una
importante contribucién de las misiones - .culturales
(Pescador, 1988).

2.5 LAZARO CARDENAS ¥ LA.EDUCACION SOCIALISTA.

purante el decenio 1930-1940, la crisis de la economia
provoca que crezca la inconformidad entre muchos sectores
sociales del pais, el nivel de vida decrece y aumenta el
desemplen. CArdenas emprende su campaha politica para llegar
a la Presidencia visitando practicamente todo el pais y
revive los signos de la época revolucionaria. La educaci6n
después de la Revolucidn habia adquirido gran importancia y
los hombres gue estaban en el gobierno manifestaban una
preocupacién constante por buscar un modelo educativo idéneo
para el pueblo mexicanc alejado del influjo de la iglesia, a
la que se responsabilizaba de los males del pueblo:

La  organizaclén social de la Colonia, en la que fuea factor
predominante 1la Iglesia, deprimié al indlo en Bu
personalidad y en sus sentimientos.... Fuera de la accidn
individual benéfica de {lustres misioneros protectores de
los indios, la Iglenia en México sGlo presté servicios que
contribuian a mantener su posicién de clase provilegiada y
auxiliar de la clase explotadora, apoderdndose de 1la
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educacidén, de la beneficencia y del crédito, (Vihas, 1982;
213) 7. -

Durante esta década, surgen diversas corrientes dentro de la
educacidén y es hasta 1934 cuando el gobierno opta por la
educacién socialista. Se modifica el articulo 32 en medio de
grandes protestas y en octubre de 1934 son aprobadas por el
Congreso de la Repiiblica estas modificaciones. El primer
parrafo del articulc modificado decia:

La educacién que imparta el Estado seri soclalista, y ademis
de excluir toda doctrina religiosa combatird el fanatismo y
los prejuicios, para lo cual la escuela organizard sus
enseflanzas y actividades en forma que permita crear en la
juventud un_concepto raclional y exacto del universo y de la
vida sociall?.

La Universidad y el gobierno también se enfrentan y éste
Gltimo exime finalmente a la casa de estudios de '"la
obligacién de cumplir con los postulados de la educacidn
socialista, aGn cuando las universidades sostenidas por los
estados s1 tenian la obligacidn de adoptarlos y llevarlos a
cabo" (Pescador, 1988; 143).

Las circunstancias nacionales e internacionales cambian
radicalmente durante el mandato de Cardenas. La expropiacién
petrolera en 1938 y la segunda Guerra Mundial hacia 1939,
"determinaron el giro que habria de darse dentro de la

educacién socialista"“ (Pescador, 1988; 145).

Desua los tiempos en gue fuera gobernador del estado de
Michoacin (1928-1932), Cardenas mostrd una marcada
disposicidn por desarrolla) el area de la educacién piblica.
A partir del primer afo dec su gobierno, dedicé gran parte

del proesupuesto tatal al incremente de escuelas en el

campo, a la at:nc¢ildn educativa de los indigenas y a 1a

formacion de marstros rurales en escuelas normales
14. roecltaraciones de la prensa naclonal e internacional sobre la
cuagriion religiosa y otros tépicos, ciudad de México, 25 enero de 1935,
15. Citado en Salana cc al., (1981), pp. 274.



regionales. Adem&s, por iniciativa personal, reimplantd la
educacidén mixta en la Escuela Normal de Morelia, (Quintana
et al., 1988) . Durante su mandato se reactualiza vy
profundiza todo lo que se refiere al problema del indigena y
a su situaciédn laboral (Vifias, 1882) y en 1936 crea el
Departamento de Asuntos Indigenas, que gestionaba, entre
otras cosas, la construccién de escuelas para la
castellanizacién y "mexicanizacién del indio" (Solana,
1983} . En algunas declaraciones a la prensa y en discursos
apunté lo siguiente sobre el particular:

México tlene entre sus primeras exigencias, la atencidn del
problema indigena y, al efecto, el plan a desarrollar
comprende la intensificacién de las tareas dmprendxdan para
la restitucién o dotacidn de sus tierras, boegues y aguas,
criédito y maquinaria para los cultivos... lucha contra las
enfermedades endémicas;... combate a los vicios,
principalmente al de embriaguez; accién educativa extendida
a los adultos en una cruzada de alfahetizacién, de
conocimientos bAaicos para mejorar los rudimentarios
sistemans de producciédn; y por medio de las escuelas rurales,
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internados y misiones culturales, se esfuerza el magiaterlo
por elevar las condiciones del ambiente tndigena... &

AGn cuando durante el Cardenismo no hubo un proyecto
especifico de alfabetizacién, en julio de 1937 se
inici®é 1la campafia de educacién popular con la
colaboracién de la Federacién de Trabajadores de la
Ensefianza y con 1la intencién, no solamente de
disminuir el analfabetismo, sino también de elevar el
nivel educativo de la poblacién (Pescador, 1988).
Cérdenas establecid en su Gltimo informe de Gobierno
gue el analfabetismo:

... ©8 uno da los males mayores que han impedido el
desarrollo orginice de 1la oociedad y que debe ser
egencialmente combatido haota extirparlo, ha venido
reduciéndose gradualmente en relacidén a los esfuerzos
realizados por las administraciones revolucionarias. Asf, en
1910, la proporcitn de analbafetas en la Repiiblica era de
70%, en tanto que en 1934 fue el 50%. En 1940 se ha reducido
a1 458 17,

2.6 MANUEL AVILA CAMACHO, 1940-1946.

Manuel Avila cCamacho llega a la presidencia en 1940
enarbolando un proyecto de ‘'unidad nacional" y de
industrializacién del pais. Para lograrlo, plantea como
necesario el establecimiento de un nuevo modelo de
desarrollo, capaz de asegurar el crecimiento econémico de 1la
nacién. En concordancia con lo cual, establece la Escuela de
la Unidad Nacional que, con variados matices, sigue
caracterizando a 1la educacidén mexicana. Su politica
educativa gird entorno 2 tres principios fundamentales:

1) incrementar los radios para liguidar el
analfabetismo;

16, Dioscurso del P.oimer congreso Indigenista Interamericrno. Citado en
Vinas (1982), pp. 217.

17. Seccretarfia de Educacidn, Secretaria de la Presidencia (1976), pp.
239-240. citado en Pescador (1988), pp.1a6.
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2) crear el tipo de hombre, de trabajador y de té&cnico
que exigia el desarrollo econémico; y

3) elevar la cultura general en el campo de la ciencia
Yy del arte.

A su llegada a la presidencia, la educacién pQblica se habia
expandido significativamente, sin embargo muchos sectores
sociales soljcitaban maestros y en el pais habia todavia una
gran masa de adultos analfabetos, por lo que, en 1944, da a
conocer la Ley de Emergencia para iniciar 1la cCampafia
Nacional contra el Analfabetismo.

2.6.1 campafa Nacional contra el Analfabetismo, 1944.

La Ley de Emergencia establecia que cada mexicano entre 18 y
60 afios que supiera leer y escribir tenia la obligacién
moral de ensefiarle la lecto-escritura a otro ciudadano entre
los 6 y los 40 que no hubiera tenido la oportunidad de
aprenderla18 (Pescador, 1988). Se trataba de un plan
extensivo donde, a decir del propio presidente:

...Tal educacién no lograr8 estructurarse adecuadamente
mientras continGen en el analfabetismo loe variocs de
millones de mexicanos que la evolucién de la Repliblica no ha
conseguido_afin dsnp:ender de la esclavitud® dolorosa de la
ignorancia

Al frente de esta cruzada estaba el secretaglo de Educacién
PGblica, Jaime Torres Bodet, guien contaba con el apoyo de
diferentes sectores de la sociedad. Para poder llevar a cabo
el Plan de Alfabetizacién se contempl6 la capacitacién del
magisterio, 1la reparticién de 10,000,000 de cartillas y

18. "Debe sefialarcte quo estas cifras no son homogéneas {...], debido a
que en algunos c. soo las estadisticas educativas consideran analfabotos
de 6 y mAB aflos, en otros cascs de 10 y mis afios, y las ostadisticas mis
recientes toman como inicio de la cohorte de edad 14 o 15 aflos”
{Pescador, 1988; 146).

19. "La obra educativa en el sexenio 1940-1946" en Fernando Solana
et,al. (1981), pp. 319. .



terminar la campafia de alfabetizacién en 194620, En el
mismo mes de agosto se anuncid el inicio de la campafia de
castellanizacién, encaminada a gue los indigenas monolinglles
leyeran y escribieran en castellano?! (Pescador, 1988).

Seglin el censo de 1940, México tenia 21 millones de
habitantes entre nifios y adultos, de los cuales 9 millones y
medio eran analfabetas, variando el indice de alfabetizacién
por estado (Pescador, 1988). En el D.F existia un 23% de
analfabetas y en Oaxaca y Guerrero un 65%22,

La cruzada nacional de alfabetizacién se coordindé con otros
programas educativos, con la formacitn de maestros, con el
financiamiento de 1la iniciativa privada para la tarea
educativa, '"la preparacién de maestros bilinglles para 1la
educacién indigena y la adhesion de la mayor parte de los
diferentes sectores de la sociedad" (Pescador, 1988).

El Departamento de Bibliotecas de la Secretaria de Educacién
Piblica dié a conocer un plan para establecer bibliotecas en
todas las escuelas del pals, para cubrir tanto las
necesidades de los centros educativos como para el apoyo en
la campafia pro-alfabeto (Pescador, 1988).

Al finalizar la jornada alfabetizadora, al 30 de noviembre
de 1946, se habfia alfabetizado a 1,134,419 personas?3. Al
rendir su Gltimo Informe de Gobierno, Avila Camacho presenté
una recapitulacién de los logros obtenidos con la campaia
nacional de analfabetismo, sefialando gque se habian creado en
el pais 69,881 centros de ensefanza colectiva, en los gue se
dio instruccién a 1,440,794 personas, de las cuales el 50%

20, "Diez millones de cartillas serd&n distribuidas” Exgelsior, 22 de
agosto de 1544.

21, Para consultar las cifras de poblacién mopolingie mayer de 5 afos
(1895~1980) ver ANEXO 3.

22, "lLos sistemas para dar fin en Méxicec con la lncultura", Excelajor,
22 de agosto de 1944,

23. Solana et al., {1981), pp. 614,
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aproximadamente estaban pendientes de examen . (Pescador,
1988) .

Con Avila Camacho y Jatime Torres Bodet se desmanteld el
cardeniemo en Educacién (...]. La educacién mexicana, que
pasé por los entusiasmos mesi&nicos de la redencién por la
cultura y de la educacién para la lucha sccial, a partir de
los cuarentas llegd a ser sencillamente uno de los menos
efectivoa ramos de la administracién piblica (Blanco, 1977;
127).

2.7 MIGUEL ALEMAN VALDES, 1946-1952.

En 1946 llega al poder Miguel Alem&n y estima que dentro de
los avances educativos se alcanzard la cifra de 70,000
nuevos alfabetizados. En 1948 crea la Direccidn General de
Alfabetizacién absorviendo 1la tarea de las misiones
culturales (Pescador, 1988) y en 1950 declara:

«+. la alfabetizacién sigue su desarrollc intensc en todo el
pais y, en la actualidad, el nimero de alfabetizados
asclende a tras millones doscientos ventitn mil ciento
cincuenta y seis (Pescador, 1988; 149).

2.8 ADOLFO RUIZ CORTINES, 1952-1958.

Adelfo Ruiz Cortines no comparte las afirmaciones optimistas
de Miguel Alem&n y al protestar ante el Congreso de la Unién
como presidente de la RepGblica, en 1952, declara:

La campafia de Alfabetizacién, iniciada en 1944 con hondo

sentido civico, ha decaido Gltimamente,... Es imprescindible .
que la colectividad dé un nuevo y vigoroso impulsoc ~con su
esfuerzo personal y su cocperacién econémica ~a esta gran

tarea -meta nacional- porque afin contames con 42% de
analfabetos?9.

Incluso reconociendo el valor de las misiones culturales,
Ruiz Cortinez sefiala gque sd6lo existian en el pais 41

24, Secretarfa de Educacidn, Secretaria de la Presidencia (1976),
Pp.279. Tomade de Pescador pp. 150.
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misiones culturales, a todas luces insuficiente para las
tareas que les fuera encomendada, (Pescador, 1988).

El 12 de septiembre de 1554 al abrir el Congreso de sesiones
ordinarias Adolfo Ruiz Cortines sefiala:

El analfabatismo aigue slendo un grave problema y wuna
responsabilidad nacional. El aifo anterlor exhorté, y reitero
hoy mi llamado a la colectividad, para gque contribuya con su
eafuerzo perscnal y sBu cooperacién econdémica en €sta tarea
patriética. Todavia de cada dos compatriotas, uno no lee ni
escribe??.

En 1958, Ruiz Cortines volvia a sefialar su desazén porque la
campafia de alfabetizaciédn no avanzaba todo lo répido que se
esperaba (Pescador, 1988) y exhorta a la iniciativa privada
para que renueve su contribucién financiera.

2.9 ADOLFO LOPEZ MATEOS, 1958-19%964.

Con motivo del XV aniversario de la Campafia Nacional de
Alfabetizacién, el 21 de agosto de 1959, el presidente
Adolfo Lépez Mateos anuncid que se daria un fuerte impulso a
la escuela rural. Durante su sexenio fue, nuevamente,
secretario de Educacién Jaime Torres Bodet.

En 1962, cuando el pais contaba con 11,889 centros de
alfabetizacién, Lopez Mateos declaré:

... la alfabetlzaci&n del pais ha avanzado dos vecea més
aprisa que el desarrollo demogréfico: la proporclén de
analfabetos a descendido de 58.02% en 1940, en que nuestra
poblacién era de 19,500,000 habitantes, a 37.78%, que acusa
el andlisis de los Gltimos cansos que registran 35,000,000
(aproximadamente) de mexicanoa“”.

Lopez Mateos sefialé ante el Congreso de la Unidn, al
terminar su mandato, en 1964:

25. Secretaria de Educacién,Secretaria de la Presidencia (1976), pp.2B1.
Tomado de Pencador {1988).

26. Secretaria de Educacién, Secretaria de la Presidencia (1976},
pp.305. Tomado de Pescador (1988).



... segln datos de la DirecclSn General de Estadistica, el
indice de analfabetismo -que todavia en diciembre de 1960
fue de 36.39%~ habri descendido al final de este afio, en la
menos favorable de las hipétesis, a 28.91%. Por primera vez
desde 1950, la poblacién ha crecide sin que creciera al
nGmero de los analfabetos. Por el contrario, en lugar de
aumentar cada afic en més de 105,000 perscnas, como acontecié
durante el pasade decenio, a partir de 1961 ha ido
decreciendo anualmente en 283,000 como promedie. Ningin
testimonio mis elocuente de la eficacia del esfuerzo
educativo de Mé&xico“’.

2.10 GUSTAVO DIAZ ORDAZ, 1964-1970.

Al iniciarse el sexc:.io de Gustavo Diaz Ordaz (1964-1970),
el analfabetismo seguia siendo uno de los principales
problemas pese a los esfuerzos realizados con las campafas
de 1921 y 1944.

Agustin Yaflez, como Secretario de Educacién, inicia una
nueva campafla de alfabetizacién. "En este periodo 1la
Secretaria de Educacién PtGblica tenia los recursos humanos
y econémicos mis amplios de la Federacién" (Pescador, 1988;
152) .

2.10.1 cCampafia de Alfabetizacién, 1964,

Fue 1la Direccién General de Alfabetizacié4n y Educacién
Extraescolar la que desarrollé esta campafia con el Profesor
Ramén G. Bonfil al frente de la misma. La mayor parte de
los estados se unid con entusiasmoe a la campaha. En Puebla,
maestros-alumnos gue terminaban sus cursos se prepararon
mejor en la ensefianza de la lectura y escritura especial
para analfabetos y se senté una iniciativa de 1ley para
instituir con caréacter permanente un impuesto del 10% a
bebidas alcoholicas y un 5% a espectéculos ptblices, para
ayudar a los gastos de la campafa2®. La Secretarfa de Marina
tambié&n cooperé con la campafia alfabetizadora. En Veracruz
nifieos de 59 y 69 afios, dirigides por sus maestros,

27. Secretarfa de Educacién, Secretarfa de la Presidencia (1976),
pp.314. Tomado de Pescador (1988), pp. 152.
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participaron en la cruzada. Para agilizar el proceso de
alfabetizacién se 1llevé a cabo, en Guerrero, el Plan
Pentatlin, "con el que se estimaba alfabetizar en un cicloe
de 4 meses"?®

La sociedad en general dio muestras de solidaridad y cooper&
con simpatfia, en Puebla ‘se inaguraron 1,200 centros de
alfabetizacién y los maestros se prepararon en curses
especiales para alfabetizar, ''mids de 5,000 damas de la Unién
de Asociaciones Femeninas se presentaron a alfabetizar"
{Pescador, 1988; 153). También brindaron su apoyo econdmico
algunos hombres de negocios en Chiapas, y como estimulo se
premiaron los esfuerzos de alfabetizados y alfabetizadores.

Para entonces los medios de difusién estaban ya méas
desarrollados y casi todo el pais gozaba de comunicacién. En
radio y televisidédn comercial se emprendieron cursos de
alfabetizacién, se capacité a los monitores y se
distribuyeron cartillas. Diferentes sectores de la sociedad
donaron televisores, equiparon tele-aulas y un ejército de
voluntarios colaboré para alfabetizar (Pescador, 1988).

Hacia finales de 1966, la campafia enfrenté algunas
dificultades y el .director general de Alfabetizacién y
Educacién Extraescolar, Ramén G- Bonfil, sefiald la
importancia de formar lectores funcionales, en los dos
primeros grades, con el entrenamiento y supervisién de
maestros, quienes enscharian a leer y a escribir a iletrados
satisfaciendo asi la demanda de las zonas de alfabetizacién
intensiva; translad&ndose después a otras regiones una vez
qgue la demanda estuviera sat.isfecha.

En los lugares donde se hubiera logrado disminuir el indice
de analfabetismo hasta menos de un 5% en la poblacién entre
12 y 49 afios de edad, se izaria la bandera blanca del ABC,

28. Novedades, 7 de octubre de 1966.
29. E1 Nacional, 5 julio 1966.
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con la previa comprobacién de la Secretaria, en sefial de
haber cumplido con la campafia (Pescador, 1988). En Campeche
el primer Magistrado de la Nacién izé la bandera blanca,
sefialdndola como estado piloto y manifesté que:

... aunque Be lograra izar la bandera blanca en todo el
pais, la tarea no estaria concluida, pués la alfabetizacién
era la puerta de entrada a la educacién de adultos
(Pescador, 1988; 155},

Entre 1960 y 1970 el analfabetismo descendié "de 33.5% a
22.4% entre la poblacién mayor de 10 afios... [y para la
alfabetizacién de adultos) se entregaron 4,500,000 cartillas
y se repartieron 234,817,000 libros de textos y cuadernos de
trabajo para la primaria..." (Pescador, 1988; 155); ademés
de transmitirse cursos por radic y televisién se logré
atender a 76,000 nifios indigenas.

2.11 LUIS ECHEVERRIA ALVAREZ, 1970-1976.

Luis Echeverria fue presidente de 1970 a 1976. Durante su
sexenio y siendo secretario de Educacién Victor Brave Ahuja
promovié una reforma educativa, misma que no logré despertar
un consenso respetable. Esta reforma tenfia como fin el
establecimiento de una "“educacién critica'" gue, en oposicién
a una "educacién dogmética®, propiciara el andlisis objetivo
Yy la participacién popular (Soclana et al., 1983).

T.a reforma trajo consige una transformaciédn orgfinica de la
Saecretaria, crefndose cuatro huevas subsecretarias. Durante
este periodo se promulgaron también, en diciembre de 1973,
la nueva Ley Federal de Educacidén y en diciembre de 1975 la
Ley Nacional de Educacién para Adultos.

2.11.1. Ley Nacional de Educacién para Adultos.

Hacia 1970, cuande el nimero de habitantes ascendia a
48,225,238 (INEGI, 1986), habian en México 7.6 millones de
analfabetos que representaban aproximadamente el 24% de 1la



poblacién total; en materia de alfabetizacién aun quedaba
mucho por hacer (Pescador, 1988).

En 1974 se implanté el sistema federal de acreditacién de
educacién primaria, antecedente directo del Sistema Nacional
de Educacién para Adultos que, en 1975, toma cuerpo al
promulgarse la Ley Nacional de Educacién para Adultos, donde
quedan expresadas las estrategias para 1la educacién de
adultos. Dichas estrategias son el autodidactismo, como
método de aprendizaje, y la solidaridad social para el apoyo
a la educacién (Pescador, 1988).

La ley Nacional de Educacién para Adultos comprende tres
programas prioritarios: alfabetizacién, educacidn primaria y
educacién secundaria, mediante la operacién de sistemas
abiertos (Pescador, 1988).

2.12 JOSE LOPEZ PORTILLO, 1976-1982.

Cuando en 1976 José Lépez Portillo sube a la presidencia de
la Repiiblica, el indice de analfabetismo era todavia alto.
En ese afio, la Secretaria de Educacién Pablica estimé que el
18% de 1la poblacién mexicana estaba constituido por
analfabetos abscolutos, por lo que la Secretaria elabora el
Plan Nacional de Educacién para Badultos y, en 1978, el
Gobierno Federal inicia el Programa Nacicnal de Educacién
para Grupos Marginados (COPLAMAR) donde, se le d& un nuevo
impulso a la alfabetizacién, siendo el £fin primordial de
dicho organismo el estudiar y atender eficazmente las
necesidades de los grupos marginados (Pescador, 1988).

Al iniciarse el periodo 1976-1982, la educacién de adultos
presentaba tres modalidades: la escolarizada, gque operaba en
escuelas o aulas idénticas a las de educacién b&sica para
nifios y 3Jjévenes, donde el proceso de aprendizaje era
conducido por un maestro y lec adultos eran atendidos en los
llamados Centros de Educacién Basica para Adultos (CEBA). La
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segqunda modalidad la constitula el sistema de primaria y
secundaria abierta, basado en dos elementos centrales: los
libros de texto y el sistema de acreditacién. La tercera
modalidad la formaban un conjunto de proyectos de diferente
indole, gque se agrupaban bajo la nocién de educacién no-
formal, y que se llevaban a cabo por distintas instituciones
del sector pGblico federal (Pescador, 1988).

En marzo de 1978 se inicié la campafia "Educacién para todos"
que consistia de tres programas:

1) la primaria para todos los nifos,
2} la educacién bilinglle para los indigenas, Yy

3) la educacién de adultos.

-

Con esta campafia se inician varios proyectos experimentales
como el de alfabetizacién con el método de 1la palabra
generadora.

En 1979 se establecen las metas del sector educativo y, en
lo que respecta a educacién para adultos, se propone, para
1982, reducir el analfabetismo en el pais del 20% al 10%, de
la poblacién mayor de 15 aflos (Pescador, 1988). Con los
datos proporcionados por el X2 censo de poblacién de 1980
se reformulan las metas de alfabetizacién y se propone
alfabetizar, en un afio, a 1 millén de personas mayores de 14
afios de edad.

En 1980 el censo registré 5.7 millones de analfabetos, es
decir, una tasa del 15 %, y a pesar de la disminucién de la
tasa, las cifras absolutas se mantuvieron por encima de los
6 millones de analfabetos (Pescador, 1988) 0,

Dentro de este fendémeno, en México como en Latinoamérica,
las mujeres resultan mas afectadas que los hombres, pues del

30. pPescador (1984), pp. 157-177. Tomado de Pescador (1988).
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total de analfabetos, la preoporcién mayor, en términos de
cifras absolutas, corresponde a mujeres3l.

A nivel Nacional en 1980, de acuerdo a datos censales, el
rango de variacién de analfabetismo iba desde un 5.5%, para
el D.F., hasta un 29.2%. para el estado de Guerrero. E1
promedio nacional era del 15% y los Gnicos estados gue se
acercaban al promedio eran Tlaxcala y Morelos3?

1988) .

(Pescador,

Los estados con mayor atraso econémico presentan también los
niveles mas altos de analfabetismo: Hidalgo, Guerrero,
Querétaro, Puebla, Michoacdn y Chiapas. Asimismo, coinciden
en otros dos aspectos: uno, es que tienen caracteristicas
geograficas intrincadas y dos, en gue son lugares donde
habitan un nGmero significativo de indigenas que, por regla
general, son monolingUes33 (Pescador, 1988).

2.12.1. Creacidén del Instituto Nacional para la Educacién de
Adultos (INEA) . Programa Nacional de Alfabetizacién
(PRONALF) .

Para el bienio 1981-1982, después de haber evaluado 1lo
realizado hasta ese momento, se precisaron acciones y metas.
El gobierno decide:

1) alfabetizar en un afio a un millén de personas
mayores de 15 afios de edad,

2} llegar a atender en dicho bienio a dos millones de
adultos que no hubiesen terminade la primaria o 1la
secundaria,

31. CHTE-UNESCO (1982), pp.7-56. romado de Pescador, (1988). Ver ANEXO 5
y AMNEXO 6.

32. Los datos gue cita rescador (1988) se vaciaron en unu hoja de
cdlculo y se obtuvieren, en algunos casos, otras cifras. Promadio de
analfabetispmo del 15.:i% (15%). Los estados gque MAS se acercvan a este
promedio son, Morelos y Campeche (Tlaxcala}. Suponemos que hubo un error
de captura al vaciar los datos para el estudlo de Pescador, aungque &sto
no cambia mayormente las conclusiones a las gue &1 llega. Ver ANEXO 7.
33. Ver ANEXO 8 y ANEXO 9. *
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3) producir 60 millones de libros de primaria intensiva
para adultos, y

4) distribuirlos gratuitamente en siete mil
establecimientos para dar la posiblilidad de completar 1a
primaria a todo el gue lo deseara (Pescador, 1988).

Es en 1981 cuando se le d& mayor impulso a la alfabetizacién
y a la educacién de adultos en general. Se inicia entonces
el Programa Nacional de Alfabetizaciénm (PRONALY¥) y se
anuncia la creacidén del Instituto Nacional para la Educacidn
de los Adultos (INER) que,

... nacld con la responsabilidad de dirigir y coordinar 1la
educaciébn de adultos, con el fin de mejorar las condiciones
de vida, por medioc de la educacidén, de casi treinta millones
de personas (Pescador, 1988; 166).

Por su parte, los ohjetivos del PRONALF eran (Pescador,
1988; 167):

1) reducir 1la cantidad de analfabetos y poner en
préctica una dindmica de alfabetizacién;

2) crear conciencia nacional sobre el problema del
analfabetismo e incrementar la capacidad del Estado mexicano
para ofrecer servicios de alfabetizacién y ampliar 1los
servicios de educacién basica para adultos; e

3) incrementar la capacitacidn para el trabajo en los
lugares donde se desarrollase la alfabetizacién.

Para que el PRONALF alcanzara su meta de ensefiar a leer y a
escribir a un millén de mexicanos, 'se necesitaba entrenar y
‘luego poner en actividad a casi 200,000 alfabetizazores.
Asi, se inscribieron al Programa a m&s de 1,600,000
personas, de las cuales se incorporaron de inmediato a
700,000; esto es, al 70; de la meta. Para 1982, el programa
se habia ofrecido con una cobertura amplia en 76% de las
localidades cel pais, de mids de 2,500 habitantes y en el 67%
de las localidades de 2,500 a 5,000 habitantes; sin embargo,
en las poblaciones menores de 500 habitantes, sé6lo se habia
llegado a un 8% del total. Nuevamente, los medios de



comunicacidén masiva fueron importantes para apuntalar la
tarea de alfabetizacién directa.

Fl PRONALF enfrentdé algunas dificultades como la reduccién
del presupuesto asignado, 1la diversidad de grupos por
atender, la desercién de los adultos’?, la carencia de
personal especializado en educacién de adultos, las
dificultades de operacién de un subsistema complejo,
diversificado y descentralizado, las caracteristicas
monolinglles de algunos grupos sociales, y las
caracteristicas geogr&ficas de algunas =zonas del pafis
(Pescador, 1988). A pesar de los esfuerzos que se hicieron
para atender a grupos particulares, come en el caso de las
poblaciones indigenas © en el de poblaciones que se
encuentran geograficamente dispersas, los resultados fueron
insuficientes.

Los datos indican que en 1982 se incorporaron al PRONALF
957,000 analfabetos, de los cuales sblo 512,000 concluyeron
satisfactoriamente el programa., Las investigaciones y el
an&lisis de la informacién obtenida mediante encuestas por
muestreo, indicaron que el 62.4% de los alfabetizados
regulares y reincorporados eran amas de casa y que un 48.5%
vivian con 5 personas o mids. El 86.1% tenia radio y el 58.3%
televisién, Del 64% de las wmwujeres que declararon haber
tenide de una a tres faltas consecutiva a las sesiones, el
31.6% menciondé como factor principal 1la atencién de sus
hijos; sin embargo, la carencia de participacién de les
hombres en los programas entre 1978 y 1981 no ha sido
todavia suficientemente explicado3d .

Las motivaciones por las que los analfabetos iniciaban su
aprendizaje eran muy variadas también. Entre las principales

34. De cada 100 que iniciaban su procesc de alfabetizaci6n s6lo 41 lo
conclufan 6 meses despu&s (Pescador, 1988; 168).

35. En las investigaclones que resenamos en proximos capitulos mostramos
la presencia de las mismas caruncias,
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estaban el ayudar a los hijos en las tareas escolares, el
aprender a hacer cuentas para poder defenderse mejor en los
procesos de intercambio econémico y, en general, la
necesidad de estar mejor preparado.

Se presentaron dificultades pedagégicas y didacticas. Muchos
alfabetizadores improvisaron las primeras lecciones porque
no recibieron el material con la debida anticipacién, el
ingenio de muchos alfabetizadores fue de gran ayuda para
adaptar el mé&todo de la palabra generadora que se utilizaba
en el PRONALF y crear un verdadero interés en el
alfabetizado; ya que a muchos la tarea les parecia poco
seria, o bien, argumentaban gque no tenian tiempo para
asistir al programa o falta de capacidad para aprender.

Con todo, se incorporaron en 1982 a 1,120,900 adultos de los
cuales el 75% se inscribi® a la primaria para adultos.

2.13 MIGUEL DE LA MADRID HURTADO, 1982-1988.

Para 1981, el INEA estimaba alrededor de 6 millones de
iletrados, mayores de 15 afos. Dentro de los servicios
destinados a esta poblacién se encontraban el subprograma de
alfabetizacion directa y el de telealfabetizacidédn. La meta
del primero era ensefiar a leer, a escribir y a manejar las
operaciones aritméticas basicas, a un milién de personas en
un afie. Ocho meses después de iniciado se habla cubierto el
17% de la meta y se habia servido a menos del 3% de la
demanda social (Pescador, 1988).

Con este estado de cosas se inicia, en diciembre de 1982, el
sexenio de Miguel de la Madrid, cuyo gobierno elaboraria e
implementaria el Programa Nacional de Educacién, Cultura,
Rocreacidén y Deporte 1984-1988, como estrategia para hacer
frente a la situacién. Entre los objetivos generales de
dicho programa estaban los siguientes:
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+.. elevar la calidad de la educaclién en todos los niveles,
a partir de la formacidn integral de los docentes ...
racionalizar el uso de los recursos disponibles y ampliar el
acceso a los servicios sducativos a todos los mexicanos, con
atencién prioritaria a las zonas y grupos dasfavorecidos,
(oria, 1989; 183).

En su diagnéstico este programa establece que la existenéia
de los 5.7 millones de analfabetos, los 15 millones que no
han concluido 1la educacién primaria y los 7 gue no han
terminado la secundaria constituyen:

..+ lo precario de los servicios educativos en zonas
deprimidas, la marginilidad econémica y social, el desuso de
la lecto-escritura, y la insuficiencia en épocas pasadas de
servicios educativos, particularmente de primaria...
{Pescador, 1988; 164).

Pese a los esfuerzos y los recursos invertidos, en 1983 sélo
se logré alfabetizar a «cerca de 500,000 personas Y
unicamente 13,200 completaron sus estudios de primaria y
secundaria para adultos. Una de las metas sustantlvas para
el periodo 1984-1988 era la de alfabetizar a 4.1 millones
de adultes, para asi hacer descender al Indice de
analfabetismo de 13% a 4% (Pescador, 1988).

En 1986, la Direcci6n de Alfabetizacién del INEA estimaba
que, en 1984, sé habian incorporadec 409,825 adultos,
mientras que durante los tres periodos posteriores habian
sido incorporados 800,681 adultos que, sum;dos al periodo
antorior, representaban 1,210,506 de personas en programas
de alfabetizacién.

De acuerdo a los datos presentados por Oria (1989), durante
el sexenle de De la Mad:i'id se alfabetizaron en total,
aproximadamente, 3 millones de mexicanos, reduciendo asi el
analfabetismo de 14% & 8%.

El propésito para los siguientes afios tenia que ser el de
reducir el fndice de analfabetismo al 4%, ya gue la UNESCO



considera comoc normal en cualguier pais desgarxollado un
indice del 4% de analfabetas (Oria, 1989).

2.14 SITUACION ACTUAL: PROGRAMA PARA LA MODERNIZACION
EDUCATIVA, 1989-1994.

El Programa para la Modernizacidén Educativa, 1989-1994,
publicado por la S.E.P. en 1989 incluye un capitulo sobre la
Educacién de Adultos donde aparece el siguiente diagnéstico:
En 1989, la poblacién adulta de México se estimaba en 51.6
millones de personas, de ellas, 4.2 millones eran
analfabetos, 20.2 millones de adultes no hablan concluido
la primaria, constitucionalmente obligatoria, y cerca de 16
millones mas, no habian concluido la secundaria. Sobre el
analfabetismo afirma que se distribuye muy desigualmente en
las diversas zonas geograficas y grupos sociales de México:
siendo su indice en comunidades indigenas dispersas cercano
al 100% mientras que, en algunas regiones de la Reptblica,
se aproxima al 2%.

El documento establece que el problema del analfabetismo no
s6lo se presenta entre la poblacion adulta, ya gue cerca de
300 mil nifios, entre los seis y los catorce afos de edad, se
incorporan anualmente a la poblacidén analfabeta.
Adicionalmente, 500 mil alumnos gue abandonan anualmente los
primeros tres grados de primaria, engrosan las filas de los
analfabetos funcionales. Ademé&s, existen un poco m&s de un
millén 700 mil nifios, entre los diez y los catorce afies, que
no se encuentran matriculados ni en primaria, ni en
secundaria (Programa de Modernizacién Educativa, 1989). E1
documento estima que, de continuar la tendencia y los
modelos de atencién actuales, para 1994, el rezago educativo
podria ascencer a 47.3 millones de mexicanos.

El Programa reconoce due, a pesar de los esfuerzos
realizados hasta el momento para abatir el analfabetismo e
impulsar la educacidén de adultos, uno de los problemas m&s
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graves es la carencia de un proyecto de continuidad
educativa gue asegure la funcionalidad de la alfabetizacion.
Por otra parte, resalta la insuficiencia de materiales que
apoyen las acciones de postalfabetizacién.

En lo gue toca a la investigacién relativa a la educacién de
adultos afirma que es exigua, lo cual limita tanto el disefio
como el alcance de los proyectos en este campo, asi como la
evaluacién de su eficiencia y 1la correccién de sus
desviaciocnes.

En cuanto al objetivo del Programa con respecto a la
alfabetizacién, se reafirma la necesidad de:

agegurar ... un servicio educativo capaz de apoyar en forma
eistemitica y eflciente la adquisicidn funcional de la
lecto~escritura y la aritmética elemental, asi como los
contenidoe que refuerzan la ldentidad nacional (Programa de
Modernizaci&n Educativa, 1989; 281).

2.15 OBSTACULOS A VENCER EN EL FUTURO

Como se puede apreciar de las paginas anteriores, el
analfabetismo y la necesidad de vencerlo han estado siempre
presentes, aunque con distinta intensidad, en todos 1los
programas gubernamentales de este sigle, en México. No
obstante, el problema sigue siendo uno de lo mds agudos y de
mayores consecuencias futuras para el pais. La meta para
1994 es abatir el Indice actual de analfabetismo, asegurando
la alfabetizacidén funcional de 700 mil adultos anualmente
(Programa de Modernizacién Educativa, 1989).

Para lograr dicha meta, 1la S.E.P. preveé que, tanto el
rezago, como la pérdida del alfabeto por desususo deben ser
eliminades en su origen combatiende su causa principal, es
decir, la reprobacién y el abandono escolares en los
primeros grados.
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Por otra parte, es necesario también atender al grupo
desertor de primaria, de diez a catorce afios, mediante
modelos adecuados de educacién formai y no formal,
estableciendo los sistemas de acreditacidn que correspondan.
Asimismo, deben concentrarse las tareas de alfabetizacién en
aquellas entidades federativas que registran 1indices de
analfabetismo superiores al promedio nacional.

Finalmente, hay acuerdo general sobre la importancia de
luchar contra el analfabetismo funcional mediante acciones
de continuidad educativa. Porque no basta con aprender a
leer y escribir, si no se practican 1las habilidades
alcanzadas, el aprendizaje puede ser olvidado. O como dice
Pescador (1988; 168),

...la tarea de alfabetizacién no puede ser conaiderada un
fin en s8f miemo, ni acotada en un periodo sin consecuencias
ulteriores. Como  ha side demostrado por distintas
investigaciones, sin postalfabetizacién, incluso las tareas
mis minuciosamente planeadas y llavadaa a cabo en materia de
alfabetizacién, pueden fracasar...
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CAPITULO 3: LA INVESTIGACION SOBRE ANALFABETISMO Y EDUCACION
PARA ADULTOS.

3.1 INTRODUCCION

El analfabetismo y por ende la educacién para adultos, son
abordados, a menudo, en conjuncién con otros problemas
sociales, como sor la pobreza, el indigenismo o 1la
marginacién social. E1 estudio realizado por Ruiz (1977) es
un ejemplo en este sentido. Sin embargo, se requiere de una
definicién mé&s precisa de este campo que hoy aparece,
todavia, difuso desde el punto de vista de la investigacién.

Silvia Schmelkes {(1982; 463), connotada investigadora
mexicana en el campo de la educacién Y en particular del
analfabetismo y la educacién para adultos en América Latina
ha sefialado los problemas de la falta de definicién de este

caipo,

Si bien la educacién de adultos ha sido uno de los temas
disciplinarios sobre los cuales m&s se ha eactlto en fechua

recientes, ol contenido de 1los d 8
diverso y polifacétice. Su anAlisis requiere uga definficién
de lo que se entiende por vestigacidn también de upna

clara definicién de lo que ae entiende por educacién de
adultos™.... oimos hablar hoy de educacién de adultos, de
educacién abierta, de ocducacién permanente y recurrente, de
educacién no formal, de educacidn informal, de educacién
nistemitica o asistemitica, de educacién extraescolar, de
educacién popular. Lo mis sorprendente del caso es que un
miomo fendmeno educativo puede facilmente caer dentro de 7
de los 9 conceptos mencionades.

Como dice la autora, la investigacién scbre analfabetismo y
educacién para adultos requiere, entonces, de una clara
definicién de lo que se entiende tanto, por investigacién,
come por educacién para adultos y, en particular, por

1. El subrayadc ae nueatro.
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analfabetismo. Asi, nos encontramos ante una situacién de
debilidad teérica y de ausencia de marcos generales para la
interpretacién de los resultados de investigacién.

A continuacibén se resefian algunos de los aspect_os
involucrados en este campo de la investigacién social,
resaltando especificamente ciertas carencias, como son los
estudios sobre aspectos matemdticos de la educacién para
adultos.

3.2 ¢(POR QUE EXISTE LA EDUCACION PARA ADULTOS?

Como se vio en el capitulo anterior, en México, el interés
por el fendémeno de la educacién para adultos ha aumentado
considerablemente en los Gltimos 30 afios debido
pfincipalmente a que la educacién formal ne ofrece
aportunidades educacionales en forma equitativa que permitan:
favorecer la permeabilidad social, preparar los recursos
humanos necesarios y desarrollar los conocimientos vy
habilidades gque, para su vida cotidiana, requieren 1los
grandes sectores marginados de los beneficios de 1la
actividad econémica (Schmelkes, 1982). Este interés se ha
manifestado tambi&én en muchos otros paises.

Algunas de las causas principales por las que la educacién
formal no alcanza a ocubrir las necesidades de toda la
poblacién, por ejemplo, en los paises de América Latina son:

=una fuerte explosién demogrdafica,

-la escasez de recursos, tanto humanos, como
tinancieros, y

~la estructura politica y econdmica de estos paises.

Esta Gltima razin 2s gquiz&4 la fundamental. Dice fchmelkes
{1982) que la eduzacién formal, dentro de un contexto de
dependencia, desigualdad, injusticia y opresién, no puede
més gue reflejar lo yue sucede en la sociedad en la gque se
encuentra inserta. Por otra parte, la educaciédn formal no ha



probado su utilidad para la vida del campo y la escolaridad
parece sdlo aumentar la capacidad de sobrevivir en un mundo
urbano. Las causas de este fenémeno son muy complejas, entre
ellas est&n, a su parecer:

-la influencia cultural y de otro tipo de los paisés
desarrollados sobre nuestros objetivos educativos;

-el excesivo nacionalismo que ha impedido 1la
regionalizaci6én de los contenidos;

~la importancia de la funcidédn ideolégica del sistema
para mantener la estructura vigente;

-la ausencia de acciones econémicas y politicas sobre
el medio ambiente, que permitan aplicar los
conocimientos y las habilidades adquiridos en 1la
escuela. Estos se olvidan por desuso.

3.3 ¢QUIEN REALIZA LA INVESTIGACION DE EDUCACION DE ADULTOS?

Para presentar las caracteristicas generales de los estudios
gue se efectdan sobre la educacién para adultos en América
Latina nos basamos en un estudio gue realizaron Ochoa y
Huidobro (1982) donde analizan 1,000 de los documentos
resefiados en los ResGmenes Analiticos en Educacién? (RAE)
publicados entre octubre de 1972 y octubre de 1976, 97 de
los cuales coresponden a educacidn para adultos.

De este estudic se desprende informacién importante, entre
otras, acerca de qué paises realizan investigacion en el
marco de la educacitn de adultos, quiénes financian
mayoritariamente los proyectos en este rubro, y respecto a
los paises que producen este tipo documentos, si son las
universidades, el gobierno o los centros privados los gque se
encargan de hacer invest_gacién o de evaluar los proyectos,
etc.

2. Los Resimenes Apaliticos en Educaci{én son una publicacién trimestral
del Centro de Investiqacién y Desarrollo de la Educacién (Chile) cuya
finalidad es dar a conecer sintéticamente las investigaciones publicadas
o en curso, las experiencias significativas y los documentos de especial
interés originados en América Latina o que se refieren a la regién.
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Para hacer un analisis general sobre la ‘investigacién en
educacién de adultos, los autores organizaron la informacién
con base en tres variables, que son:

- los paises a los cuales se refieren los documentos:
Grupos I, II y III 3,
~ la nacionalidad de las unidades gque los producen:

Nacional, Organismo internacional y Extranjero (Estados
Unidos y Europa), y

- el caracter de las unidades latinocamericanas o
Nacionales: Gubernamental, Universitario y Centro
privado.

3.3.1 UNIDADES: Paises a 1los cuales se refieren los
documentos,

Respecto al indice de desarrollo de cada uno de los paises,
los autores observan gque el nGmero de trabajos sobre
educaciédn para adultos aumenta levemente siguiendo el nivel
de desarrolle, a pesar de exisitir algunas excepciones a la
norma, como soen el caso de Brasil, Ecuador y México. Ademés
la proporcién de RAE‘s publicados sobre educacién para
adultos, respecto de otros documentos, por grupo de palis es
escasa (Ochoa y Huidobro, 1982; 447). (ver ANEXO 10).

3. Se agrupan a los pafses en 3 categorias de acuerdo a tres
indicadores: producto interno bruto por habitante (1975), porcentaje de
analfabetismo (1975 o anterior) y porcentaje de poblacién urbana.

Grupo I: Argentina, Venezuela, Uruguay y Chile y se agregé a Puerto Rico
a pesar de no tener datoa suficientes.

El nGmeroc de trabajos (RAE} que 8e refieren al grupo son 389, y el
nimero de trabajos que tienen su origen en estos palises es de 400.

Grupo II: Jamaica, Panam&, Brasil, México, Costa Rica, Perd, Colombia y
Replblica Dominicana; adem&s se agregé a Cuba.

El nGmerc de trabajos (RAE) que se refieren al grupo son 298, y el
nimero de trabajos que tienen Bu origen en estos paises es de 262.

Grupe IIX: Nicaragua, Ecuador, Paraguay, El Salvador, Guatemala,
Honduras, Bolivia y Haitf.

El nimerc de trabajom (RRE) que se refieren al grupo gon 93, y el nimero
de trabajos que tienen su origen en estos paices es de 72. (Ver cuadro
corregpondiente a este indice en ANEXO 10)
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Algunas de las explicaciones a este fendmeno, gue ofrecen
los autores, son las siguientes:

1. La educacién de adultos responde mias a las
demandas soclales gque acompafian a la industrializacién
que a una voluntad politica general de suprimir
desigualdades educacionales (derechos humanos) y de
permitir la participacién social y politica.

2. La educacién de adultos no se ve como un camino
alternativo al sistema escolar para la solucién de
necesidades urgentes o agudas; por el contrario, ella
surge cuando los sistemas escolares han llegado a un
cierto grado de desarrollo. Se la concibe mis como
perfeccionamiento del sistema gue como alternativa al
sistema.

3.3.3  NACIONALIDAD DE LAS UNIDADES: Oraganismo Nacional,
Internacional y Extranjero.

En lo gque se refiere a la propagacién de la educacién para
adultos en América Latina, es muy importante el papel
asumido por las agencias extranjeras ya que son los
organismos internacionales los gque muestran un interés mas
prictico en relacién con las materias; y, los estudios més
globales, de mayor nivel académico y de mayor importancia
tedrica son realizades fundamentalmente por agencias
extranjeras (Ochoa y Huldobre, 1982) (Schmelkes, 1982) 4,
Esto significa, en opiniétn de Schmelkes (1982; 467) que,

...B0n éstas {Gltimas) las que necesariamente orientan la
actividad investigativa y la implementacién de programas de
educacién de adultos que se realizan en nuestros paises, ya
que son entos estudios los que proporcionan los marcos
tabdricos de referencia disponibles.

No debe olvidarse, también, gque gran parte de esta
investigacién es conducida por personas cuyo conocimiento de
la problemitica educativa y contextual de América Latina no
es directo y cuyas oportunidades de participar en alguna

4. Ver ANEXOS 11, 12, 13 y 14 .
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experiencia préactica de ejecucién en los paises
latinoaméricanos es atn mas remota.

En segundo lugar, Schmelkes (1982) sostiene como hipétesis
que una gran parte de los estudios gque conducen las agencips
extranjeras en los paises latinoaméricanos no estén
facilmente a la disposicién de los investigadores de América
Latina, por el solo hecho del idioma de su publicacidén, y
que si esto es cierto, necesariamente se encuentra limitada
la posiblilidad de que la investigacién en educacién para
adultos fluya como un proceso dinédmico y dialéctico de
acumulacién de conocimientos.

Es evidente que un gran nGmeroc de los programas de educacién
para adultos que se llevan a cabo en América Latina han sido
posibles, al menos parcialmente, gracias al financiamiento
otorgado por organismos internacionales. Y ésta es quiza la
causa mias evidente del interés de los extranjeros por el
estudio de esta problemidtica en los paises latinoaméricanos.
(Schmelkes, 1982)

Uno de los retos principales de la investigacién en América
Latina debe ser, entonces, el de poder acumular Yy
desarrollar, en . forma auténoma, nuestros propioes
conocimgntos respecto de este fendmeno educativo

3.3.3 EL CARACTER DE LAS UNIDADES: Gubernamental,
universitario y privado.

Dentro de las instituciones y centros de investigacién
nacionales, existen algunas diferencias respecto al tipo de
investigacién realizada seglin el tipo de centro
(Gubernamental, Universitario y centros privados), Ochoa y
Huidobro encuentran en su estudio lo siguiente:

-la investigacién propiamente dicha se realiza sobre
todo en universidades y en centros privados de
investigacién;



-las universidades parecen producir estudios de mayor
nivel académico y de mayor alcance teérico, mientras
que,

-los centros gubernamentales parecen limitar su
produccién a descripciones, evaluaciones e informes de
avance de los programas aunque tienen un enfogue mucho
mAs vinculado con la practica de la educacién para

adultos®.
=i

Schmelkes (1982) comenta al respecto que si consideramo?’que
son las agencias gubernamentales las que, en términos
generales, atienden mediante sus programas a un mayor namero
de adultos, no deja de preocupar el hecho de que éstas
parecen no realizar actividades propiamente investigativas
sobre esa practica, y gque la rigueza de sus experiencias se
encuentra hasta clerto punto perdida. Y en sintesis afirma
que, a pesar de la enorme acumulacidn de experiencias de
educacién para adultos que tienen los paises
latinoaméricanos, éstos no parecen contar con la capacidad
de investigacién suficiente como para ir generando un
proceso cientifico de acumulacidén de conocimientos sobre el
tema. Gran parte de lo gue orienta y recoge esta experiencia
se hace fuera de los paises latinoamericanos y probablemente
para su consumo externo. Por otra parte, parece existrir una
desvinculacién entre lo que se pone en practica, y lo que se
investiga técnica, empirica y disciplinariamente, segdn lo
que puede juzgarse a partir del tipo de agencias gue hacen
una y otra cosa® .

Por todo lo anterior, Schmelkes (1982) opina que, en lo gque
a la educacidn para adultos se refiere, América Latina esta
lejos de lograr una efectiva relacién entre investigacién y
desarrclle y que, dado «l panorama anterior, parece dificil
que la investigacién logre en el mediano plarzo adelantarse a
los problemas relativos a este fenémeno y acompafar
efectivamente su desarrollo.

5. Ver ANEXOS 15 y 16.
6., Ver ANEXOS 12 y 1§,
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La realidad anterior explica gran parte de lo que podriamos
llamar las principales deficiencias de la investigacién en
educacién para adultos en los palses latinozméricanos.

3.4 IMPORTANCIA DE LA INVESTIGACION BASICA

El analfabetismo y la educacién para adultos ha sido
definida como una prioridad en la politica educativa de
México y de otros paises de Latinoamérica. Sin embarge, las
politicas emprendidas no han sido suficientes y cada vez se
vuelve mas urgente y necesario el logroe de programas
eficaces y poco costosos.

La cantidad de estudios orientados a la prédctica operativa
de los diversos programas de educacién para adultos es ya
abrumadora; pero, lo grave del caso es que, para quién
proporciona los recursos para investigar, no parece una
tarea urgente la de sistematizar y ordenar este cGmulo de
conocimientos, que, aungue desde luego implica un esfuerzo
considerable, es indispensable hacerlo.

Es muy importante para las agencias financiadoras vy
ejecutoras de proyectos de investigacién y desarrollo,
conocer los resultados de los programas emprendidos, saber
dénde deben hacerse correcciones y si es conveniente
continuarlos. Sin embargo su interé&és no radica en explicar
los resultados de la educacién para adultos o construir
explicaciones teodricas; sino en mejorar la puesta en
préctica de los programas.

En consecuencia, la ausencia de marcos tedricos y de
hipétesis operativas ha conducido a los ejecutores de
proyectos educativos a emprender esos saltos mortales entre
las ideas y la accién directa, lo cual en gran parte explica
el fracaso de muchos de los programas en los cuales se

habfan fincado grandes esperanzas (Schmelkes, 1982).
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La investigacién basica comprende aguellos estudios tanto
tebricos, como conceptuales gque, ademis de generalizar y
abstraer la esencia de los fenémenos observados, tienen el
objetivo de orientar la actividad cientifica por caminos
nuevos.

En los paises latinoaméricanos la investigacién basica que
se ha realizado y que se realiza sobre educacién para
adultos es, como se dijo, précticamente inexistente. Se
requiere de profundizar en la teorizacién para as! remontar
los problemas concepiuales que tiene este campo. Como se
mencioné al inicio de este capitulo, amenudo las
investigaciones operan con mGltiples definiciones para un
mismo fenbémeno, o lo gque es quizd mas grave, con una misma
definicién para fenémenos distintos.

Por otra parte, se ha investigado poco sobre los procesos de
aprendizaje del adulto, particularmente del adulto
analfabeta. Investigadores, como por ejemplo Ferreiro(1983)
afirma que la tendencia es a lograr el conocimiento de este
fenémeno mediante la practica del ensayo y error; ademis de
que los educadores se mueven en un terreno en el que
trabajan con adultos a partir de una serie de principios
pedagbgicos propios de los conocimientos con los que se
cuenta sobre el desarrolle del nifie. la misma Ferreiro
(1983) se ha interesado por establecer paralelismos entre el
aprendizaje de los nifios y el de los adultos analfabetas
particularmente en lo tocante a la lecto-escritura’.

7. Ferreiro (1983; 229) comenta al respecto que las semejanzas entre
nifies y adultos son notables en muchos aspectos y que su relevancia
tebSrica no debe despreciarse, Ahade también que, es cierto que no todos
los niveles de conceptualizacién lidentificados en los nifos ae
reencuentran en los adultos: los niveles m&s primitivos estén
practicamente ausentes y una de las diferencias marcadas es la
posibilidad de cé&lculo mental que los adultos desarrollan y que los
nifios no poseen.
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Asimismo, los investigadores reconocen su ineficiencia para
sistematizar y abstraer experiencias de educacién para
adultos en los paises latinoaméricanos (Schmelkes, 1982). No
se han aproximade a conocer las relaciones entre la
educacién para adultos Yy el contexto sociceconémico .y
politico circundante. No se conocen aGn qué efectos
inmediatos y mediatos tiene la educacidédn para adultos sobre
sus beneficiarios. ¥ ciertamente existe aGn una gran
vaguedad acerca de las situaciones que generan y explican el
analfabetismo y 1la ignorancia. Sin estos conocimientos
basicos, lo gque se haga en educacién de adultos ~dice
Schmelkes (470)- "... equivale, hasta cierto punte, a seguir
dando palos de ciego".

3.5 ANO INTERNACIONAL DE LA ALFABETIZACION. .

Definir con claridad a alguien como analfabeto no es tarea
facil, de hecho hay muchas maneras de ser analfabeto y de
vivir el analfabetismo, pero inevitablemente, en México,
los une el hecho de ser adultos, pobres y de no haber tenido
acceso a la lengua escrita (Ferreiro, 1983). Por lo tanto,
la lucha contra el analfabetismo no puede disasociarse de la
lucha contra la pobreza.

La Organizacién de las Naciones Unidas (0.N.U.) declard 1990
como el afic internacional de la alfabetizacién. Rodriguez
(1990) afirma gqgue el objetivo que se han propuesto alcanzar
los paises miembros de la O.N.U.antes del afio 2000 es el de
alfabetizar a mil millones de pesonas, es decir, una cuarta
parte de la poblacién mundial v gqgue la envergadura de este
propésito no suscita s6lr. comprensibles dudas, también
plantea la cuestién do "si estamos frente a un proyecto
racional © ante un tipico pronunciamiento milerearista®
(Rodriguez, 1990; 7).

Estamos viviendo el fin del siglo XX y todavia existen un
gran nimero de personas que no dominan el cédigo de 1la
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lengua escrita a pesar de su relevante importancia para el
desarrollo de las sociedades actuales. Asi, "la problematica
del analfabetismo no cede, como no ceden Yy mds bien se
agudizan las condiciones gue lo reproducen" (Torres, 1990;
111) .

La expansién de los sjistemas educativoes en America Latina y
el Caribe ha sido muy importante, pero a pesar de ello el
nimero total de los analfabetos de m&s de 15 afios de edad
ascendia, en 1970 a 44,400,000, en 1980 y 1585 a 44.000,000.
Yy el hecho de gue permanezcan invariables estas cifras
"demuestra que los analfabetos gue mueren son sustituidos en
‘las estadisticas por adolescentes igualemente analfabetos,
que no han asistide a la escuela o que lco han hecho muy poco
tiempo"8 (Revista Latinoamericana de Estudios educativos.
C.E.E., 1990; 5).

En las Gltimas décadas la poblacién con demanda ‘“real” de
una accién alfabetizadora era mds o menos definible: los
adultos mayores de 15 afios que no habfan asistido a 1la
escuela (considerados analfabetas absolutos); los gue habian
.abandonado la escuela antes del tercer grado (cayendo en el
analfabetismo funcional por desuso); los habitantes de zonas
rurales donde se concentraba la poblacién que no asistia a
la escuela o que abandonaba preinat:uramente la educacién
basica; los miembros de grupos é&tnicos, "particularmente
monelinglies; y los paises y regiones gque tenian grandes
masas con las caracteristicas anteriores. Sin embargo en
opinién de Rodriguez (1990;107) tales supuestos se han
puesto en cuestion porque existen limitaciones en la escuela
para lograr que los ed.candos leean y escriban, aln en el
contexto escolar. Problemidtica gue se manifiesta también
dramdticamente hasta en los niveles superiores uel sistema.

8. UNESCO, oficina internac¢ional de Educacidn, Centre UNESCO de
Catalunya, 1990, Tomado de (Revista Lationaamericana de Escudios
Educativos, 1990)



Deé esta manera, el nGmero de analfabetos funcionales que
producen nuestras sociedades crece abrumadoramente a
consecuencia de varios factores, uno de ellos es 1la
reduccién financiera en el medio educativo. Para el caso
particular de México Olac fuentes (1988; 57) apunta,

El problema mis grave esti en la ensefianza primaria: de las
80 mil escuslas de ese nivel existentes en 1987, 16 mil no
contaban con seis grados y otras 16 mil eran atendidas por
un solo maestro, en conciclonas de trabajo
extraordinariamente desfavorables. En este casc no son los
alumnos los que desertan; la escuela los abandona.

Sobre la campafia de alfabetizacién que se realizé en el
Ecuador en el afio de 1989, Torres (1990; 116} opina que,

Si aprender a leer y a escribir es un proceso largo y
complejo, no completado por el propio sistema educativo,
come lo muestra toda una generacidén de flamantes bachilleres
en nuestre pais, no puede pedirsde que una campaida de
alfabetizacisén logre, en corto tiempo, lo que 12 afics de

estudio no consiguen.
.

Para Torres (1990; 118) el dasafio en materia de
alfabetizacién para 1la préoxima década "no es mi&s de 1lo
mismo, sino m&s de algo mejor" y si lo que estd en juego es
un genuino esfuerzo por llegar al aho 2000 sin
analfabetismo, el andlisis critico, 1la sistematizacién
teérica, la investigacién cientifica, 1la programacién vy
evaluacidn sistemdticas, entre otros, dejaran de ser un
lujo para convertirse en elementos indispensables de toda
estrategia futura en este campo. Finalmente en opinién de
Torres (1990; 111)

Saber escribir el nombre, firmar, 1leer, escribir, hacer

cuentas per escrito, centipngan siendo elementos de

dignificacién humana gue libcran de esa inseguridad y esa

verglienza ancestrales, socialmente construidas y penadas, de
ner y sentirse analfabeto.

3.6 ASPECTOS MATEMATICOS T LA EDUCACION PARA ADULTOS.
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Son pocas las investigaciénes que sobre educacién de adultos
y alfabetizacién hablan de los conocimientos matemdticos que
poseen los analfabetas. Pero gratamente y, para nuestra
sorpresa, los investigadores gue tratan éste aspecto,
afirman gque los adultos analfabetas son capaces de resoluver
problemas aritméticos elementales y también cAalculos
"complicados". En contraste con la lecto escritura Ferreiro
{(1983; 39) opina lo siguiente,

la relativa facilidad de interpretacién de composiciones de
nimeros, con respecto a la de laa letras, pareciera sugerir
que ea posible avanzar en la escritura matemAtica con mayor
rapldez gque en la escritura de palabras. Esto es asi, en
nuestra opinién, por la diferencia entre los sistemas de
escritura que corresponden a ambam entidades: ideogréfico el
de los nGmeros, alfabético el de las palabras.

Algunos de estos investigadores llegan a la conclusién de
que los adultos construyen estilos propios en la resolucién
de problemas aritméticos, es decir, desarrollan
procedimientos o estrategias de c&lculo propias, utilizando
o né apoyo escrito cuando los cédlculos son dificiles de
memorizar.

De las investigaciones que se han realizado en México a
cerca de los conocimiento matemdtico gue tienen los adultos
analfabetas, se pueden desprender mecanismos para una
ensefianza mds eficiente de las matemdticas en los clirculos
de alfabetizacién y ésta serad cada vez mejor.en la medida en
que se organice en funcién de lo que el adulto analfabeta
sabe y no a partir de suponer, en el mds amplic de los
sentidos, que son totalmente ignorantes.

A continuacién se reseflardn dos estudios realizados en
México sobre los conocimientos matemiticos de adultos no
alfabetizados.
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CAPITULO 4: LAS ESTRATEGIAS DE CALCULO ARITMETICO DE LOS
ADULTOS NO ALFABETIZADOS.

4.1 INTRODUCCION

En este capitulo se reseflard el trabajo que Alicia Avila
Storer realizé en 1988, con adultos no alfabetizados. La
investigacién de Av.la tuvo un propésito doble: por una
parte, detectar y caracterizar las estrategias de célculo
aritmético que utilizan los adultos no-alfabetizados para
resolver los problemas que su cotidianeidaqd les presenta y,
por otra, dar cuenta del pensamiento matemadtico del

analfabeto.
4.2 CONOCIMIENTOS MATEMATICOS DE LOS ANALFABETOS

Avila sefiala también, como se hiciera aqui en capitulos
anteriores, 1la escasez de estudios en este campo. Sin
embargo, logra conmpilar los conocimientos gque reducidos
grupos de investigadores han generado respecto  al
aprendizaje matem&tico de adultos no-alfabetizados. Estos
pueden agruparse asi:

a) Algoritmos construidos por los analfabetos.

b) Contextos de construccién y uso de los algoritmos.
c) Conocimiento de los simbolos muméricos.

4.2.1 Algoritmos construidos por los analfabetos

Avila sefiala que se han reportado adultos analfabetos que
resuelven problemas aritméticos elementales y también
cldlculos que, elia denota complicados, (como los que
sobrepasan la centena) ¥ gue, en general, resuelven a través

de aproximaciones.
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Acioly y Dias Schielman (1986) y Carraher et al..(1987) han
reportade que los adultos desarrollan estilos propics de
resolucién. Por ejemplo, suman y restan de izquierda a
derecha, multiplican por sumas iteradas y dividen por restas
iteradas. Esto mismo lo confirmé Avila en el estudio de
referencia.

Estos adultos, por lo general, utilizan también
procedimientos escritos como soporte para la realizacién del
calculo, particularmente cuando dichos cllculos son
dificiles de realizar mentalmente. Avila (1988;5) afirma que
no se sabe a ciencia cierta *... sl estos procedimentos
ocurren de manera diferenciada o si son conunes a todos los
analfabetos", es decir, no se conocen los principios sobre
los que se fundan los distintos mecanismos empleados, ni la
génesis que sustenta tales procesos, ni tampoco el origen de
su légica.

4.2.2 Los contextos de construccién y uso de los algoritmos

Segtn algunos investigadores cowo, por ejemplo, Ferreiro
{1983) y Luria (1980), las operaciones matem&ticas due
realizan los analfabetos est&n relacionadas, por una parte,
con su trabajo y, por otra, con los intercambios comerciales
y con el dinero, en general. Comentando en particular a
Luria (1980), Avila (1988;6) sostiene que, la afirmacidén de

que,

el pensamienteo matemético de los analfabetas esté
irremediablemente ligade a la experiencia particular y que
por lo tanto no permite gie resuelvan problemas fuera del
dmbito que va mis alli e wu experiencia

es demasiado contundente ya gue, en su opinién, é&sto implica
que los analfabetos s6lo pueden ver y pensar el mundo desde
determinado 4ngulo, siendo asi incapaces de realizar

procesos de sintesis © de establecer generalizaciones;



pero, como veremos mAs adelante, Avila encuentra en su
investigacién analfabetas que si son capaces de resolver
problemas que est&n fuera de su &mbito particular.

4.2.3 Conocimiento de los simbolos numéricos .

Se ha visto que los adultos reconocen ciertos simbolos
numéricos, aungue algunos s6lo identifican los digitos y
otros llegan a reconocer nGmeros hasta de cuatro cifras.

Se ha sefialado que estos conocimientos se derivan también,
como en el inciso anterior, de las experiencias cotidianas
de los adultos. Es decir gue, provienen de la necesidad de
utilizarlos en situaciones especificas como son: identificar
caminos, rutas de camién, domicilios o monedas. De entre
.estas situaciones destacan aquellas que se refieren al
manejo de precios y al dinero. De agui que Avila (1988;6) se
pregunte si "... el conocimiento de los simbolos esté
relacionado con la habilidad en el calculo". Asimismo, se
cuestiona sobre si el manejo de nimerocs grandes obliga a los
sujetos a usar el lapiz y el papel, ~-como han dicho Acioly y
Schielman (1986)- o, inversamente: si, por la falta de un
sistema de escritura, cierta complejidad en el cé&lculo
constituye el limite de éste.

4.3 OBJETIVO DE LA INVESTIGACION

La investigacién tuveo por objetivo responder las siguientes
interrogantes:

a) ¢Resualven los adultos no alfabatizados los
problemas con las «uatro operaciones aritméticas bidsicas que
su cotidiane’dad les presenta, sin recurrir a la ayuda de
otras personas?

De ser asi:
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b) gCuéles son las estategias de rasolucién?

c) ¢Estas estrategias se dan indiferenciadamente en
todos los analfabetos?

d) ¢Cudles son los puntos problemiticos y los limites
en el cAlculo? .

e) Los limites, zson los mismos para todos los adultos?

f) ¢Cudl es la 1lSgica que sustenta las astrategias y de
donde proviene?

g). ¢Culles son las posibilidades y 1limitaciones de
aplicacién de una estrategia de célculo en distintos
contextos (de intercambio comercial, laboral o ajeno al
adulto) y con distintes ntmeros? .

h) ¢Qué recursos gr&ficos o materiales se utilizan para
apoyar las esatrategias de célculo?

i) ¢Hay alguna relacién entre el manejo del c#Alculo
mental y la capacidad de simbolizacién del mismo?

) ¢Qud tanto y en gquéd difieren las estrategias de
cllculo analfabetas de las estrategias de cdlzulo formal?.

4.4 DISENO DE LA INVESTIGACION
4.4.1 La muestra

Para realizar el estudio de los procesos cognitivos del
analfabeto y dar respuesta a las interrogantes planteadas
por el objetivo, la investigadora decidié recabar
informacidn directa de sujetos analfabetos, para lo cual se
selecciond una muestra. Esta quedé integrada por 12 sujetos,
7 mujeres y 5 hombres. Todos de origen rural y, a excepcién
de uno de ellos, avecinados en zonas urbanas por lapsos de

66



67

entre uno ¥y cuarenta afios. Todos, sujetos economicamente
activos al momento de ser entrevistados.}

Para la realizacién de esta investigacién se requeria gque
estuvieran representadas una diversidad de ocupaciones, ya
que se partié del supuesto de gue la actividad laboral es
factor fundamental en el desarrollo de habilidades y en la
construccién de conocimientos matem&ticos, como en los
siguientes ejemplos:

-Un comerciante desarrolla ciertas habilidades de
suma, resta, multiplicacién y divisién con mayor rapidez por
el continuec manejo de cuentas que tiene gue llevar a cabo.

-Un albafiil desarrolla habilidades de medicién y de
cdlculo de proporciones por la misma naturaleza de su
trabajo.

-Las cuentas gque realiza un ama de casa no son tan
frecuentes, ni tan exigentes, en cuanto a exactitiud vy
rapidez como lo son para el comerciante.

Asi, la muestra quedé constituida por un rozo, un artesanec,
un jardinerc reclén migrado del campo, un obrero de una
fabrica de zapatos, un velador, un ama de casa, cuatro
empleadas domésticas, una hilandera/empleada doméstica y una
vendedora de raspados.

4.4.2 E1 instrumento

Con el fin de poner al descubierto el razonamiento de estos
adultos, percatarse de qué cdlculos realizan y en qué
situaciones 1les son necesarios éstos, se disefi®, como
instrumento para la entrevista con los sujetos, una lista de

1. La desproporcidn que existe entre henbres y mujeres dentro de la
muesatra, se debe a la reticencia de lou sujctos lol gexe masce lino para
participar en la investiga.-idn.
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24 problemas aritméticos en los que se incorporan distintas
dificultades algoritmicas y distintos contextos? .

Como auxiliar de la lista de problemas se utilizaron también
durante la entrevista objetos como: frijoles, hatos de 5,
10, 50 y 100 palitos y monedas de $1, $5, $10, y $100. De
modo gque, una vez resuelto mentalmente cada problema, se le
pedfa al sujeto resolverlo de nuevo utilizande estos
objetos, como medio para desentrafiar la 1légica de los

sujetos.

Ademds del trabajo realizado con dicha lista y con los
objetos, se solicité a los sujetos que ddentificaran 32
ntmeros naturales entre 1 y 1000; los cuales se presentaron
desligados de todo contexto, ya que se les mostraban
tarjetas con los nGmeros representados en forma manuscrita.

4.4.3 Entrevista

Las entrevistas se realizaron por separadoc con cada uno de
los sujetos. El tiempo que se invirtid en cada caso fue de
de 6 horas diferidas en 2, 3 & 4 sesiones segGn se hizo
necesario.

4.5 PRESENTACION DE RESULTADOS .
+..5.1 Los niveles de desarrollo

Los datos que surgen de esta investigaclién evidencian que
los sujetos poscen una misra légica y estrategias similares
para resolver los problemas aritméticos que surgen de su
guehacer cotidiano y gue esas estrategias de c&lculc no han
alcanzado en tedos los sujetos igual nivel de desarrollo, es
decir, que el uso de éstas se diferencia, entre otros, por

2. Ver ANEXO 17.



la agilidad, la utilizacién de objetos fisicos, -el conteo,
el redondeo, etc. De aqui se ubicaron a los sujetos en tres
niveles de desarrollo, nivel inicial o primer nivel, nivel
intermedio o segundoc nivel y nivel final o tercer nivel. El
nivel inicial representa el grado mas bajo de desarrolloc en
las estrategias de célculo mientras gue el nivel final es el
mas desarrollado?®

Los indicadores que permiten definir dichos niveles emergen
del andlisis de los datos y son los siguientes:

a) eficacia, entendida como la capacidad de obtener los
resultados correctos.

b) eficiencia, es decir, el nGmero de tanteos
necesarios para lograr los resultados exactos.

c) posibilidad de rebasar dificultades derivadas de la
naturaleza de los niimeros involucrados en los célculos:
reagrupacién en la suma, desagrupacién en la resta,
registro de las duplicaciones en la multiplicacién vy
residuo en la divisién.

d)}) necesidad de utilizar objetos fisicos (adem&as de
movimientoe imperceptible de dedos) y conteo para apoyar
los célculos.

e) capacidad de generalizacidén de 1las estrategias,
entendida como la posiblilidad de manipular datos y
contextos distintos de aquellos que se manejan en 1la
experiencia de vida.

f) capacidad de verbalizar los procesos de célculo, es
decir, la capacidad de explicar los mecanismos por los
cuales se resuelven los problemas planteados.

g) agilidad, enterdida como la rapidez con que los
cdlculos son realizados.

3., Los sujetos ubicados en el Pprimer nivel en 1la adicién se
encuentran ubicades en este mismo nivel en las otras nperacionas. Lo
minmo ocurre con los sujetos clasificados en los otros dos niveles (en
el primer nivel ge ubicaron 5 sujetos, 5 en el sgegundo y 2 en el
tercero).
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h) capacidad de modificar o complementar estrategias
bisicas cuande la dificultad del c¢4lculo asi Jo
requiere, es decir, la capacidad de incorporar
elementos (tales como el redondeo o la memorizacién de
ciertos productos) para facilitar 1los célculos Yy
asegurar la obtencidén del resultado.

4.5.2 Las Estrategias de Cédlculo

Los 12 sujetos entrevistados resolvieron preoblemas que
invelucran 1las cuatro operaciones aritméticas (adicién,
sustraccién, multiplicacién y divisién), con mis o menos
certeza, dependiendo del nivel en el gue se encontraban.

Es indispensable aclarar, sin embarge, el significado que
tiene la "adicién® para Avila (1988). La investigadora se
refiere a la "adicién", no como al algoritmo formal?, sino
como al fundamento y método que utilizan los sujetos para
resolver cualquier cdlculo. Dice Avila que para estos
adultos:

-la resta se traduce en una adicién que permite
calcular un faltante.

(400 - 200)
200 + 200 = 400

-1a multiplicacién , en su estrategia mis general, es
una adicidén que duplica reiteradamente un valor.

(200 x 6)
200 + 200 + 200 + 200 + 200 + 200 = 1200

-la divisidén es 1la adicidén repetida de un cociente
supuesto y, por supuesto

(00 : 3) 23007

4, cuando hablamos de algoritmos formales nos referimos a los que
aparecen en los materiales del INZh, algorismes que a 3y vez gan iguales
a los que aparecen en los textecs de nidor.
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300 + 300 + 300 = 900
-la adicién es también, y simplemente, una adiecién.

200 4+ 300 = 500
Avila explica que la estrategia que utilizan los sujetos
para realizar adiciones se le 1llamé procedimiento
indoarabigo por basarse en principios de cdlculo registrados
en ese sistema hacia el afio 1000 D.C. y consiste en realizar

la suma a partir de los agrupamientos de mayor orden. Esta
estrategia tiene las siguientes componentes:

a) descomposicién de los sumandos en ...centenas,
decenas, y unidades, en ese orden

b} suma a partir de los agrupamientos de mayor orden,
es decir,...centenas, decenas y unidades

c) suma de las sumas parciales para obtener la suma
total, a partir de los agrupamientos de mayor orden
(...centenas, decenas, unidades).

Por ejemplo, la estrategia seguida por los sujetos para
sumar 250 + 310, puede esquematizarse asi:

a} descomposicién de los nGmeros en centenas y decenas:
250 =-~-==> 200 + 50, 310 ~=~-==> 300 + 10
b) suma de las centenas:
200 + 300 = 500
c) suma de las decenhas:
50 + 10 = 60

d) suma de las sumas parciales para obtener la suma
total:

500 + 60 = 580.



Este es el esquema gue expresa la estrategia seguida en los
tres niveles, a pesar de las diferencias en la seguridad y
la rapidez del calculo en cada uno de 1los sujetos
entrevistados.

Avila apunta que esta estrategia general, basada en el
principio de "contar primerc lo més grande", se deriva del
manejo del dinero, como en el siguiente ejemplo, donde uno
de los sujetos expresa con nitidez el origen de su légica:

"Cuando uno cuenta el dinero, cuenta prlmero los billetes,
hasta despu&s los quintos, 8i no, uno estaria al - revés..."
(Avila, 1988; 20).

Asi, sostiene gue, de acuerdo con la naturaleza de los
nimeros involucrados y el nivel de desarrollo en el
cdlculo en gue se encuentren los sujetos, esta
estrategia, por un lado, es apoyada con conteos y
redondeos y tiende a compactarse en una estrategia
finica, agil y precisa que se expresa con toda claridad
en el nivel final (Avila, 1988; 20).

Para tener una idea ma&s clara de lo que sucede en cada uno
de los tres niveles de desarrollo, se mencionaran, para cada
una de las operaciénes aritméticas de adicién, sustracecidn,
multiplicacién y divisién, cuatro aspectos, que son:

- las estrategias gque utilizan 1los sujetos para
realizar sus cdlculos,

- las componentes de cada estrategia,
~ las caracteristicas gencrales de cada nivel, y

~ los limites y ervrores: en el céilculo.
4.5.2.1 SUMA: la adicidn come adicién

Estrategia Gnica: procedimiento indoarédbigo.

72



73

Principio rector: sumar primero lo mis grande. e

Casos en_~ue_es utilizada: todos los casos aritméticos (con
y sin reagrupacién®)

Componentes de la estrategia:

~descomposicién de los nameros involucrados en
...centenas, decenas, unidades.

-suma de las ...centenas
-suma de las decenas
~suma de las unidades

~suma de las cumas parciales ...centenas, decenas Yy
unidades, en ese orden.

Primer nivel
Caracterjisticas generales.

-Algunos sujetos no han sistematizado el principio de
sumar primero lo mis grande.

-La estrategia es ineficiente: se necesitan tanteos
repetidos para obtener los resultados.

-Se hace necesario el apoyo de objetos para realizar
los c&lculos, excepto en los m&s elementales.

-La reagrupacién constituye un obstédculo insalvable en
el cdlculo, los casos que "1 implican no se resuelven.

-Hay escasa agilicad en el célculo.

Ejemplo: (45 + 28)

S, Cuando se alude al término reagrupacién, Avila se refiere a los casos
en que la suma de 2 6 mas digitoe es igual o mayor que 10, p. ej. en el
caso 45 + 28, hay reagrupacidn porque 5 + 8 = 13 :
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sS: (Refiriéndose a 45 + 28) son 45 méds 20, entonces
ya los junté y dije que eran 50 pero no, son 60,
mds 8 y 5, entonces serfan 10 ... son 60 y 13.

E: ¢Y cudnto es eso?

S: ...50n 60 ... ¥y 7 ... (serie)

: Dice que son 60 y 13 ... ahorita como que lo tiene
(el dinero) en dos montones uno de 60 y uno de 13,
iy ahora?

S: Entonces lo uno todo y ya son 67, ino?

E: (Por qué 672

5: Porque junto los 60 y los 7

E: ¢Cuidles 7? eran de cambio, ¢no?

S: Los que sobran de cambio, gno?

E: ¢Por gué no lo hace ahora con monedas?

5: pongo ya los 60, los 20 y son 60; los_$5 los pongo
a los 8 y serfan 10...13 y ya son 67.

segundo nivel

—
Caracteristicas Generales.

~Se ha consolidado el principio de sumar primero lo mas
grande.

-La estrategia es eficiente (disminuyen los tanteos
observades en el primer nivel) excepto en los casos gque
implican reagrupacién.

~-La reagrupacién deja de ser un obstdculo insalvable en
el célculo, se resuelven los casos que la implican aunque
después de algunos tanteos.

-Aumenta la agilidad en el calculo.

Ejemplo: (45 + 28)

S: ...(piensa)... pues tendria yo que pagar ... hora
verd, ... 40, 50, 60 ... ¢GB?

E: ¢Cémo hizo la cuenta?

$: Agarro 5 para completar

6. "E" me refiere al entrevistador, y "S" al sujeto entrevistado.

7. Refirléndose a este ejemplo Avila comenta: "El sujeto cambié el
sumando 13 por el sumando 7. De dénde obtuvo este 7?7 Lo obtuvo al
redondear el 13 a 20 (20 - 13 = 7) pues el redondeo distrajo la

atencidn del nGmero que se tenfa que sumar hacia aquél necesarlo para
lograr el redondeo" (Avila, 1988; 29}.



: ¢(Para completar qué?

: Con el 8...

¢ &Y luego?

: ¥ luego ya sagqué la cuenta...®

Ootro de los sujetos comete también esta omisidén e indica que

el resultado de 45 + 28 es 6. En un segundo intento corrige
y obtiene 73;

S: Le conté bien, a los 45 le pongo los 20 y son 65,

luego le pongo los 8 y son ... 5, 70 y 3 son 73,

tAy maestra! se me estaba olv1dadndo el que dejé
apartadito.

Tercer nivel.

caracteristicas generales.
~Permanece el principio de sumar primero lo mis grande.

-Se observa una tendencia a no descomponer los nGmeros
cuando éstos terminan en 5 o 50.

-La estrategia es altamente eficiente, no se necesitan
tanteos ni aGn en los casos en gue la readrupacién estd
implicada.

~El cdlculo es exclusivamente mental.

-No hay obstéculos para el céculo, la reagrupacién se
maneja con soltura.

~La agilidad en el cédlculo es notable.
Ejemplo: (45 + 28)

S: ¢45 y 28?7 ... 40 ... 60 ... 70 ... 8i, porque en
un lado eran 5, en otro otros S, perc eran $3 mis,
entonces se los junté hasta al Gltimo.

E: Expliqueme otra vez eso. .

S§: Eran 40 y 5 y 20 y 5 y 1los 3 gque guedaron
bailando.

8. Al respecto Avila comenta; "En realidad, el sujeto no “agarra” el 5 y
al 60 obtenido s6lo le ouma 8 y no & + 8, segdén indicaban los ndmeros
del problema. Finalmente, se percata del error y lo corrige”
{Avila,1988; 35).
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Avila afiade que: .

Ep importante destacax en esta misma direccién, el valor relative
que los sujetos del tercer nivel son capaces de otorgar a los
dedos de las manoe: igual pueden representar .}, 1, 10, 100, &
1000. (Avila, 1987;41).

Uno de los sujetos entrevistados lo expresa asi;

S: El que no sabe, cuenta con lag manos... o sea también
para contar de a 10 empieza de agui para acd (del
mefiique al pulgar) ... 10,20,30,40,50... © sea $50 se
cuentan agul (en la mano)}... o sean 50 centavos ... O
lo mismo si fuera a contar sumas grandes igualmente
puede usted contar con las manos. O sea aquil (en la
mano abierta) determina $50 000.

Y afade;

Los dedoa de las manos y sk "pensar en voz alta" son dos
instrumentos poderosos que apoyan el cdlculo mental. Y el manejo
de ambos instrumentos, en ocasiones, llega a estar a tal grado
interiorizade que resulta imperceptible hasta al observador mis
atento (Avila, 1988; 42).

25 a sustraccién: upa suma para calcular un faltante,

Los 12 sujetos entrevistados resolvieron problemas que
involucran sustraccién con estrategias diferentes a las que
requiere el empleo del algoritmo escolarizado, como se vera
mas adelante. ’

Se hace necesaric afiadir también gque hay dos ideas que
pueden ser asociadas a la resta: a)la idea de resto,
ligada a la accién de quitar; b) la idea de
complemento, ligada a 1la accién de completar (que
finalmente se traduce en agregar). La idea de resto
aparece predominantemente en el primer nivel, asociada
a la accién particular de gastar dinero, y poco a poco
va perdiends terreno hasta que, en el nivel final,
desaparece por completo para dar paso franco & la idea
de complemento.
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Esrateglias: Se detectaron dos_estrateglias, el procedimiento
indoaridbigo y la sustraccién por complemento aditivo.

4.5.2.2.1 PROCEDIMIENTO INDOARABIGO
Principio rector: restar primero lo mis grande.

Casos en gque es utilizado: cuando el célculo no implica
desagrupacidn.

Componentes de la estrategia:

-descomposicién de los nameros involucrados on
...centenas, decenas y unidades -

-resta de las ...centenas, mediante la idea de resto o
complemento

-resta de las decenas, mediante la idea de resto o de
complemento

-suma de las restas parciales ...centenas, decenas,
unidades, en ese orden.

Esquema de la resta con centenas y decenas, sin reagrupacién
(450-230)

a) descomposicién de los nimeros en centenas y decenas:

b} resta de las centenas, con hase en la idea de
resto: ] complemento:
400 - 207 = 200 200 + 200 = 400

c) resta de las decenas, con base en la idea de

resto: ] complementa:



50 - 30 = 20 30 + 20 = 50

d) suma de las restas parciales, a partir de 1los
agrupamientos de mayor orden, para integrar la resta
final:

200 + 20 = 220

Primer nivel

Caracteristicas generales.

=Se utiliza el principio de restar primero lo més grande.

-La estrategia es ineficiente, se necesitan tanteos en todos
los céculos. .

-La estrategia es ineficaz, en algunos casos no lleva al
resultado correcto.

-La idea de complemento es asociada inicialmente al céculo,
pero en ocasiones se cambia por la idea de resto, que se
liga a la accisdn de gastar dinero.

-Hay escasa agilidad en el cédlculo.

Ejemplo: (450 - 230)

E. Si usted trae $450 en su bolsa y saca $230,
ceudnto dinero le queda?

S. Me quedarian...225... no, me quedaban $220.

E. ¢Cémo hizo la cuenta?

5. Primero hice 1la cuenta - -de los 400 y los 200 y
luego la de los 50 y 30

E. Hadgala ahora con monedas

S. (toma 4 monedas de $100 y 4 de $10; luego toma 10
monedas de $1 y las coloca en dos alteros de §
monedas cada uno)

E. ¢Por qué no puso puras monedas de $10?

J. Porque si me gastaba de $5, tendria que
cambiar (aparte 2 monedas de $100 y luego 3 de $10)
Son los 230 que gasto... qguedan 220.

Begundo nivel
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ESTA TESIS NO DEBE
SAUR DE LA BIBLIOTECA

Caractaristicas generales.

-Se conserva el principio de restar primero lo mds grande.
-Los cdlculos se realizan mentalmente.

~La estrategia no es del todo eficiente, se necesitan
tanteos al resolver restas de dos cifras, sin embargo, se
obtienen todos los resultados correctamente.

~La idea casi exclusiva asociada a la resta es la de
complemento.

-La agilidad en relacién con el nivel antecedente ha
aumentado.

Ejemplo: (75 - 42)

E. En una bodega habia 75 costales y sacaron 42,
¢cudntos costales hay ahora...?

S. Alcanzan a quedar...75... se les quita 40...
vienen a quedar 35... alcanzan a qguedar 3 y... 33

E. Por qué guedan 337

S. Pues quitando 40 y 30 son 70, y quito el 42 quedan
33.

Tercer nivel
Caracteristicas generales.

~Permanece el principio de restar primerc lo més grande.

-La estrategia es eficiente, no se necesitan tanteos para
realizar los célculos.

-Se obtienen todos los resultados, la estrategia es
altamante eficaz.

-La idea exclusiva asociada a la resta es la de complemento.
~No hay obstdculos para el célculo.

-La agilidad en el c&lculo, en relacién con los niveles
antecedentes, es notable.
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Ejemplo: (75 -~ 62)

S. (refiriéndose a la resta 75 - 62)... serian,,. 13

E. :C6me hizo la cunta?

S. Es que si gastaras 60, tendrias 15, pero como
gastas 62, te guedan 13.

4.5.2.2.2 SUSTRACCION POR COMPLEMENTO ADITIVO.
Principio rector: Completar un nGmero.

Casos en gque es utilizada: cuando la desagrupacién esté
implicada en el c&lculo.

componentes de la estrategia:
Transformacidén de la sustraccién en adicién:
a-b=x b+ x =a

obtencién del resultado mediante una suma, sin
descomposicién de los nameros involucrados:

b+c¢c=a, por lo tanto, a-b=c

Primer nivel

Cayacteristicas generales.
-E1 complemento se encuentra, generalmente, por contec de 1
en 1.

-La necesidad de tanteos es notable, la estrategia es
altamente ineficiente.

-La necesidad de utilizar objetos fisicos para resolver los
cdlculos es frecuente,

~No se resuelven l3s cdlculos cuando aparece desagrupacidén y
cuando los nGmeros involucrados no terminan en 5 6 en G, de
hecho, la estrategia para resolver tales casos se esti
apenas configurando.
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-Hay nula agilidad en los c&lculos.
Ejemplo: (80 - 65)

E. Si un paletero vendiera una paleta a $65 y le
pagaran con $80, (cuénto tendria gque dar de
cambio? °

S. ... Tiene gque dar $5... no ¢verdad?...z25?,
éno?... (piensa) si la hubiera dado a 60...le
sobrarian 20...perc de los 20 agarraria 5 ... le
sobrarian 15.

E. Hagala con las monedas

S. (toma de 2 en 2, 8 monedas de $10) Aqui estén 20,
40, 60, 80...tiene gque dar 15...cambiamos 10 por
éstos (retira una moneda de $10 y pone en su lugar
dos alteros de 5 monedas de $1). Ahora si,...:c6mo
le vamos a dar el cambio? (toma un altero de cinco
monedas de $1 y una de $10). Aqui saco las 15 y
gquedan €5,

Segundo nivel
Caracteristicas generales.
~La estrategia se ha perfilado con claridad.

~-No se hace necesario el apoyo de objetos fisicos para
realizar los calculos.

~-La estrategia es ineficiente en los casos en que los
némeros involucrados ne terminan en 5 6 en 0.

—-Conteo de 1 en 1 en los casos en dque .lJos ndmeros no
terminan en 5 6 en 0

~El conteo de 1 en 1 se hace necesario sélc en los casos en
que los nimeros involucrados no terminan en 5 & 0.

~-La estrategia no es del todo eficaz, en algunos casos no se
logran los resultados pracisos.

~La agilidad 2n los célculos ha aumentado en relacién con el
primer nivel.

Ejemplo: (75 - 42)
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E. En una bodega habia 75 costales y sacaron 42,
¢cuantos costales hay ahora...?

S. Alcanzan a guedar...75... se les quita 40...
vienen a quedar 35... alcanzan a quedar 3 y ... 33

E. ¢(Por gué quedan 337?

S. pues quitando 40 y 30 son 70, Yy quito el 42 guedan
33.

Tercar nivel

X i e es.

-1La estrategia es altamente eficiente, 1los tanteos han
Sesaparecido por completo.

-No se necesita el conteo de 1 en 1 para obtener el
oorplemento.

~la estrategia se vuelve eficaz gracias a la incorporacidn
del redondeo, mecanismo que permite el logro dea todos 1los
resultados.

-el cédlculo es exclusivamente mental.
-No hay obstaculos para el cdlculo.

~La agilidad en el céAlculo ha aumentado notablemente, en
relacién con el nivel antecedente.

Ejemplo: (92 -~ 55)

E. Un paletero 1llevaba 92 paletas y vendid 55,
¢cudntas paletas le quedan?

S. 55...92 paletas... (piensa)...le sobraban 37
paletas

E. ¢Cémo hizo la cuenta?

S. Conté los 90 y aparté los 2; después gue ya habia
contado los 55 que vendidé el sefior guedaban 35,
pero como ya habia apartado los otros 2, quedaban
37.

5.2, a u icacidén: upna supa ra du ca

reiteradamente un valor.



Los doce sujetos fueron capaces de resolver problemas de
multiplicacién con estrategias diferentes al algoritmo
escolarizado.

Estrategias:

Se encontraron tres estrategias de cdlculo que son: conteoc o
suma de sumandos iguales, duplicacidén reiterada Y
multiplicacién basada en el redondeo de un factor.

4.5.2.3.1 CONTEO O SUMA DE SUMANDOS IGUALES.
Principio rector: conteo simple.

Casos en que es utilizada: esta estrategia es poco potente,
se utiliza an un reducido nGmero de casos aritméticos
(cuando 1los numeros involucrados son digitos o pueden
manejarse como digitos vy el cdlculo puede resolverse por un
conteo simple memorizado previamente, por ejemplo: 200 X 6
] 4 x 50.

Componentes de la estrategia:

~Conteo simple donde la unidad del conteo es el valor
de un factor:

200 X 6 --~---=-~-> 200, 400, 600, 800, 1000, 1200
Primer nivel

Caracteristicas generales.

-La estrategia es eficaz, se logran resultados correctos en
todos los casos.

-La estrategia es ineficiente, se necesitan tanteos para
resolver los caculos,

83



84

-Se. necesita el apoyo de . objetos- fisicos -para: hacer los
cdlculos.

-Hay escasa agilidad en los cdlculos.

Ejemplo: (6 x 200)

E. Si se compran 6 jabones de $200 cada ‘uno, ¢cuénto
hay que pagar?

5. ¢6 jabones? ... de 6 tienen que ser ... de 2, 200;
de 4, 400; 4e 6... 600

E. ¢Por qué le salié a 6007

5. ¢De cudnto me dijo?

E. De 200 cada jabén, son 6 jabones

S. jAh! déjeme hacer la cuenta. (Toma de 2 en 2,
monedas de $100, hasta completar 6 alteros de 2
monedas cada uno, palalelemente va diciendo):
1,2,3,4,5,6,200,400,600,800,1000,1200. Aqui est&
lo de 6...1200. .

Segundo nivel
cteristicas e es.

~La estrategia es eficaz, se logran resultados correctos en
todos los casos.

-La estrategia se torna eficiente: no se hacen necesarios
los tanteos para obtener los resultados.

-No se necesita el apoyo de objetos fisicos, el cilculo es
mental.

~La agilidad en el calculo ha aumentado.
Ejemplo: (6 x 200)

5. Seis jabones de a 200...1200

E. ¢CSmo hizo la cunnta?

S. Porque casi no fuve gue $5, que $300, es asi como
guien _dice sgeguido, yo pienso gverdad?

E. ¢(Esta cuenta se le hizo mas facil?

S. Si, porque para repartir los $5, o los $15 o $25,
me tardiria més en pensar

E. ¢(La hace ahora con las monedas?

S. (toma de dos en dos, 12 monedas de $100...)

E. ¢lLe fue pensando de jabén en jabon o cémo?

S. Si, yo_fui de uno por uno.



85

Tercer nivel

caracteristicas generales.

-La estrategia es altamente eficiente y eficaz.
=E1l cdlculo es exclusivamente mental.

-Se ha abreviado el cilculo y se obtienen los resultados sin
conteo evidente.

~Se han memorizado algunes productos, lo que permite 1la
agilidad notable que se ha alcanzado en el céculo.

Ejemplo: (6 x 200)

S. (refiriéndose al cdlculo 200 x 6) 1200 (mdy
réapido)

E. ¢Esta cuenta cémo la hizo?

5. No, pues estd facil, con 6 jabones, a 200, pues
son $1200

E. ¢Le fue contando de 200 en 200 para sacarla?

S. No, no, jrapido y fé&cil!...jya me la sé!

E. :Ya se la sabe?

S. Si, ya me la sé (en tono de satisfaccién).

4.5.2.3.2 DUPLICACION REITERADA.

Esta estrategia es. similar a la utilizada por los egipcios
segin se registra en el Papiro Rhind?, manual practico de
matematicas escrito hacia el afio 1700 A.C.

srincipio rector: duplicar reiteradamente un factor.

Casos en gue es utilizada: esta estrategia es la m&s potente
y generalizada para resolver multiplicaciones, se utiliza en
todos los casos, excepto en aquellos en que la sencillez de
los nameros permite resolver el c&lculo con un conteo
simple.

9. Ver NEWMAN, Jamcs R, (1985).
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Componentes de la estrategia:

-para el caso en gue el factor que indica el nimero de
duplicaciones es un ntimero par:

((((n + n) + 2n) + 4n) + 8n)... si n es par.

-para el casc en que el factor que indica el nGmero de
duplicaciones es un ntGmero impar:

({({(n +n) + 2n) + 4n) + 8n)... + n si n es impar.
La estrategia de duplicacién reiterada tiene sus variantes,

pues no hay un manejo sistem8ticc de ella. Tales variantes

son:

a) Esquema de la estrategia para resclver la multiplicacién
12 x 30

((((30 + 30) + 60) + 120) + 120) = 360

b) Esquema de la estrategia para resolver la multiplicacién
25 x 23. Duplicando s6lo al inicio y al final de la serie de
cllculos

C(((((25.£ 25) + 50) + 50) + 50) + 50) +_250) + 75) = 575

c) Esquema de la estrategia para resolver la multiplicacién
25 x 23. Duplicando hasta obtener un numero facilmente
manejable y después sumar ese nfimero reiteradamente.

(((((25 + 25) + 50) + 100) + 100) + 100) + 100 + 75 = 575

Primer nivel

Caracteristjcas generales.

~La estrategia no se encuentra aun consolidada,
frecuentemente se mezcla con la suma de sumandos iguales.

-La estrategia no es efici:nte ni eticaz, no se obtiecnen
resultados correctos en ningun case, e tiende a abandonar
la estrategia antec de lograrloas.
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-Se necesita, de manera generalizada, el apoyo.de objetos
fisicos para realizar los cédlculos.

~Hay problemas para memorizar el numero de duplicaciones que
se han realizado.

-Hay escasa agilidad en el célculo.
Ejempleo: (12 x 30)

E. Si se compran 12 bolillos a $30 cada uno, ¢cuidnto
se tiene que pagar?

S. ...(piensa un rato)...¢300?...porque si fueran a
50...(pen. tiva)... yo casi no compro asi,compro
de $500...(pensativa)...no sale, maestra

E. Haga la cuenta con las monedas

S. (Toma de 3 en 3, monedas de $10 y las pone una
sobre otra, hasta formar 12 alteros de $30 cada
uno; paralelamente va diciendo):
1,2,3,4,5,6,7,8,9,10, £11?....127?

Aqui estd lo de 12

E. ¢Cuénto es?

S. (Cuenta las monedas y va formando grupcs de $100
con ellas). Son $360 por todo.

Segundo nivel

Caracteristicas generales.

-La estrategia se ha consolidado.

~-La estrategia es eficaz, excepto en las multiplicaciones de
nimeros de dos cifras con terminaciénes diferentes de 5 6 0.
El problema se evidencia de dos fomas: mediante la obtencién
de sumas parciales gque no se logran integrar en una suma
(producto) final, o mediante el abandono de la estrategia.

-La eficiencia ha aumentado (los tanteos han disminuido).
-el célculo es exclusivamente mental.

~la agilidad en el cdlculoc ha aumentado en relacién con el
nivel antecedente,

Ejemplo: (23 x 25
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E. ‘En un molino cobraron 23 kilos de masa, si cada
kilo cuesta $25, ¢cuanto cobraron por la masa?

S, ...Vendieron 23... a 25... (piensa)...:ésta esté
larga, ¢eh?!... (piensa)...serfan... de 2, 50; de
4 serian 100, y de otros 4 otros 100.., donde son
8; ano?...son 200; de otros 4 serian otros 100
son 300... ¢12, verdad?,.. otros 4 kilos son 16
son 400; ahora de otros 4 son... 20, serian 500...
¢para cudntos me dijo?

E. Para 23

§. Para 23... de 20 son 500, ¢nho?, m&s otros 3 kilos
serfan...500, 75

E. ¢Entonces cuinto fue?

S. S6lo asi me salen a mi

E. Si, :y cuidnto fue lo gque le salié por los 23
kilos?

. 575.

Tercer nivel

Caracteristicas generales.

-La estrategia es eficiente y eficaz en todos los casos.
~El cédlculo es exclusivamente mental.

-La estrategia deja de utilizarse en los casos en gque los
dos factores tienen terminacién diferente de 5 6 0, caso en
el que se sustituye por otra que describimos en el siguiente
inciso.

-No hay problemas para memorizar el numero de duplicaciones
que se han ralizado o para integrar las sumas (productos)
parciales en un resultado global. .

-La agilidad en el c&lculo es notable.

Ejemplo: (12 x 30)

S. (ful contando) de a $30 por dedo; 30 y 30, 60; en
4 dedos son $120, entonces en 5 dedos fueron
$150... si, 30 y 30, 60, y en 4 dedos son (20, m&s
30, son $150... y 150 fueron 300, mas $6), $360,
entonces le sumé con dos dedos para sacar la
cuenta completa: 30 y 30, 60; por eso saqué el
total de la cuenta.
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4.5.2.3.3 MULTIPLICACION BASADA EN EL REDONDEO DE.UN FACTOR.
Principio rector: redondeo y reiteracidn de un factor.

Esta estrategia es exclusiva del tercer nivel, constituye un
progreso en relaci6én con los niveles antecedentes ya que
incorpora el redondeo para facilitar -y lograr- el cdlculo.

Casos en que es utilizada: cuando la duplicacién reiterada
es compleja e ineficaz y cuando los dos factores son nGmeros
de dos cifras con terminacién diferente de 5 & 0.

Componentes de la estrategia:

-Redondeo de un factor, conservaci&édn (sin alteracién)
del otro factor

~-Realizacién de la "nueva" multiplicacién, de forma
abreviada, sin duplicacién evidente

~Resta del excedente incorporado por el redondec y
obtencién del producto total.

Ejemplo:

Esquema de la estrategia para la multiplicacién 17x18

a) redondeco de uno de los factores. (18+2 = 20),
conservacién del otro factor: 17 = 17

b) obtencién del resultado de la nueva multiplicacién,
de manera comparta: 17x20 = 340 (sin duplicacién
evidente)

c} cé&lculo del cxcedente incorporado para obtener el
redondeo* 340-34 = 306.

Caracteristicas generales.

-El cllculo es exclusivamente mental.



-La eficacia y agilidad con que esta estrategia es utilizada
son notables.

Ejemplos (17 x 18)

8. Ahi estd mis larga

E. Pero ¢si la puede sacar?

5. Si, nomis espéreme...(piensa, mueve los labios)...
me saldrian 306

E. ¢C6mo la hizo, cémo contd para sacar 1los 3067 .

8. Pens& en gque fueran de a 20, ahi serfan 340, si
fueran de a 20, pero luego ahfi hay que irle
quitando porque sobraban 2 en cada una

E. ¢Cémo?

8. 81, 2 en 17, ... son 34, es lo gue hay gque apartar
de lo que teniamos, y salio ¢a cuénto le dije?

E. 306

s. Si, 306.

. VISION: Una _sum a obar_un_cocient:

Los 12 sujetos gue se entrevistaron resolvieron problemas
que involucran la divisidén y, al igual que en las otras
operaciones, el procedimiente utilizado es distinto al
escolarizado. En este caso la estrategia fundamental se basa
nuevamente en la adicién.

Estrategia: suma reiterada del cociente hipotético (con dos
modalidades: sin descomposicién del dividendo y con
descomposicién del dividendo) y suma reiterada de mfiltiplos
del divisor.

4.,5.2.4.1 SUMA REITERADA DEL COCIENTE HIPOTETICO (sin
descomposicién del dividendo)

Principio rector: hipotetizar un cociente y ponerlc a prueba
mediante su suma reiterada.

Casos en que es utilizada la estrategia: cuando el dividendo
y el divisor son digitos o cuando el primero esti formado
por decenas o centenas "completas".
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Componentes de la estrategia:
-suposicién de un resultado {cociente hipotético)

~-prueba de la validez del cociente hipotético mediante
su suma reiterada

-si la prueba no otorga validez al cociente hipotético
se repite el proceso con un nuevo cociente.

Ejemplo:

Esquema de la estrategia para la divisién %0 : 2.

a) suposicién de un cociente (gociente hipotético):

b) prueba de 1la validez del cociente té
mediante su suma reiterada:

45 + 45 = 90
Si el gociente hipotético no resulta vilido, entonces:
¢} suposicién de un nueve cociente hipotético y

repeticién del proceseo hasta encontrar el adecuado.
Primer nivel

caracteristicas generales.
~La estrategia se encuentra definida.

~La estrategia es ineficiente. se necesitan varios tanteos
(se hipotetizan varios cocientes) para lograr los
resultados.

-Se hace necesario el apoyo de objetos fisicos para realizar
los célculos.

-La estratoegia es ineficaz, no se obtienen todos los
resultados.



-La agilidad en el célculo es escasa.

Ejemplo:
E.

S.

E.
S.
E.

S.

(900 : 3)

Si se pagan $900 por 3 kilos de arroz, ¢cudnto es
de cada kilo? .
(piensa) ... 200 (en voz baja) ... 200 (en voz
baja)... (piensa un rato) ... 300 (en voz baja)...
(piensa) ... 300 y 300 son 600... y 300 ... 500
(siempre en voz baja) 900 (dirigfendose a 1la
entrevistadora)

£900?

Por 3 kilos

Por 3 kilos fueron 900, entonces (a cémo le
pusieron el kilo?

Como a 300, ¢no?.

Segundo nivel

Caracteristicas generales.

-Aumentan la eficiencia y la eficacia de la estrategia: los
tanteos han disminuido y se obtienen todos lo célculos que
no implican residuo.

~La agilidad en el calculo ha aumentado.

~El cllculo es exclusivamente mental.

Ejemplo:

S.

E.
S.

wn

(900 : 3)

$900 ... por 3 kilos de arroz... (piensa)... ¢a
300?

&Como sacé la cuenta?

Pues nomds partl los 900 en 3 partes... no le digo
que si de a 100 nos vamos le voy a ganar de
maestra ... (se rie) ...

¢y cémo le hizo para partir los 900 en 37

Pues nada m&s dij:: 3 y 3 son 6 y otros 3, 9.

Tercer nivel

Caracteristicas generales.
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-La estrategia es altamente eficiente, desaparecen los
tanteos, el cociente hipotético es valido desdeé el primer
intento de resolucién.

-Se resuelven todos los cilculos, el residuo deja de ser
obst&culo insalvable.

-La agilidad en el c&lculo es notable.

Ejemploa: (90 : 2)

S. ...45

E. ¢cébmo hizo la cuenta?

S. pensé que si fueran 100 ikan a ser 50 por caja,
pero como son 10 menos, son 90, son de 45 por caja

E. ¢Y codmo supo gque salfan de a 457

S. Porgue 45 y 45 da 90.

4.5.2.4.2 SUMA REITERADA DEL COCIENTE HIPOTETICO (con
descomposicién del dividendo)

Principio rector: hipotetizar un cociente y ponerlc a prueba
mediante su suma reiterada.

Casos en que es utilizada 1la estrategia: en divisiones
exactas en que el dividendo est4 compuesto por centenas y
decenas o centenas, decenas y unidades.

Componentes de la estrategia:

-descomposicién dal dividendo en centenas y decenas (o
en centenas y decenas y unidades, segln sea el caso)

-divisién de las centenas, mediante suma reiterada del
cociente hipotético

-divisién de las decenas (o decenas y unidades, seg(n
sea el caso) mediante suma reiterada del cociente
hipotético

-suma de los cocientes parcgiales para obtener el
cociente global,



Ejemplo:s
Esquema de la estrategia para la divisidén 575 : 5.

a) descomposicién del 575 en centenas y decenas Yy
unidades:

b) resolucién de la divisién 500 : 5, mediante la suﬁg

ejterad cog tético:
500 ! 5 ~m—mm——————— > ¢100?

100 + 100 + 100 + 100 + 100 = 500

c) resolucidn de la divisidn 75 : 5, mediante, la suma
cle t

15 + 15 + 15 + 15 + 15 = 75

d) suma de los cocientes parciales para obtener el

cociente global.
100 + 15 = 115
Primer nivel
cteris ene S.

-La estrategia se ecuentra perfllada pero es ineficaz, s6lo
algunos sujetos obtienen resultados correctos.

-La estrategia es ineficiente, se necesitan varios tanteos
para resolver los célculos.

~La necesidad de objetos fisicos para realizar los célculos
es frecuente.

~No se resuelven los cadlculos que involucran residuo
intermedie {sobrante en la primera divisién parcial) porque
la expectativa de los sujetos es obtener en la prueba del
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cociente una suma igual al dividendo parejal y tal
expectativa no se cumple.

~La agilidad en el célculo es escasa.
Ejemplo: (840 : 3)

S. 840.. (en voz baja) ... ¢qgue me los dieron a cémo?

E. A $3

S. (piensa, hace conteos en voz baja un rato). Dos
saldrian a 300 v uno a 240

E. H&gala otra vez, porgue no le entendi muy bien

5. ¢Por qué, cuinto me dijo?

E. Eran $840, para comprar ccnos de a 3

S. ¢De a 37, jah! yo los saqué de a 300... (piensa un
rato) ... es que no se contarla bien ... (se queda
callada, no continga).

Segundo nivel
Caracteristicas generales.

~La estrategia es eficaz en los casos en que no hay residuo
intermedio.

~La eficiencia ha aumentado: los tanteos han disminufdo.
=El célculo es exclusivamente mental.

~El obstidculo en el c&8lculo lo constituye el residuo
intermedio que, cuando aparece, cancela la posibilidad de
resolucién.

-La agilidad en el cdlculo ha aumentado.

Ejemplo: (480 : 4)

8. 480 cada uno... Yy son 4
E. No, 480 por los 4
S. jAh!, 480 los 4 ... (piensa) ... hora vera...

salen a ciento...a 120 cada uno.

E. ¢(Esta cuenta cémo la hizo?

5. Empezéndole de a 100...cada uno y luego ya los 20;
se le agregan 20 a cada uno, son 80, son 480,
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Tercer nivel

Caracteristicas generales.
-La estrategia es eficaz en todos los casos.

~La eficiencia de la estrategia es notable: no se observan
tanteos, los cdlculos se resuelven en el primer intento.

-El1 calculo es exclusivamente mental.

-La estrategia se sustituye por otra (suma reiterada Jde
miltiplos del divisor) en los casos en los gue aparece el
- 3

residuo intermedio.
Ejemplo: (575 : 5)

E. (Plantea un problema con la divisién 575 : 5)

S. ...vienen siendo $ 125 cada uno, si porque son
$575...80n 5 boletos, entonces los 75 hay que
quitérselos para agregirselos a cada boleto, o sea
los $25, $125...perdone (sic) ya estaba yo
equivocado, si...estibamos mal, si, porque habria
salido mds la suma...$115 ahora si tuve gue usar
los dedos, $115 vale cada boleto.

4.5.2.4.3 SUMA REITERADA DE MULTIPLOS DEL DIVISOR

Esta estrategia es esclusiva del tercer nive1ll?, se utiliza
para rebasar las dificultades del residuo intermedjo.

Componentes de la estrategia:

-Suma del divisor tantas veces como sea neceario para
obtener un nGmero (mGltiplo del divisor) que facilite
el cédlculo

~suma del mnmGltiplo oltenido, tantas veces como sea
necesario para obtener el maltiplo del divisor menor
que el dividendo nds préximo a &1

10. E1 primer nivel y el segundo nivel muestran un abandonc
sistemidtico al aparacer el pesidug intermedic en las divisiones B40:3 y
200:12, pues su expectativa es obtener una suma igual al dividendo y,
por supuesto, tal expectativa no se cumple. .
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~Cdlculo del residug intermedio, restando al dividendo
el mGltiplo del divisor obtenido y

-Divisién del (resjiduo _ intermedio, mediante suma

reiterada del divisor

-Obtencién del residuc final, restando el resultado de
la suma reiterada del divisor, al residuo intermedio

-Integracidén del cociente glokal, mediante suma de los
cocientes parciales.

Ejemplo:
Esquema de la estrategia para la divisién 200 : 12.

a) suma del divisor tantas veces como sea necesario
para obtener un mtltiplo cédmodo para el célculo:

12 + 12 + 12 + 312 + 12 = 60

b) suma del mGltiplo obtenido, tantas veces como sea
necesario para obtener el maltiplo menor mis préximo_al
dividendo:

60 + 60 + 60 = 180

c) calculo del residug_intermedic (diferencia entre el
dividendo y el mGltiplo del divisor obtenido):

180 + 20 = 200

d) divisién del residuo_intermedio (diferencia entre el
dividendo y el mdltiple del divisor obtenido en b},
mediante suma reiterada del divisor:

20t 12 —mmmmm———— > ¢17

(en este caso especifico no se hizo necesaria la suma
porgue el 20 sélo contiene una vez al 12)

e) obtencién del residuo final mediante bfisqueda del
complemento:

20 = 12 w~-=m—m—--e > 12 + 8 = 20
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£f) integracién del cociente global, mediante suma de
los cocieptes parciales:

15 + 1 = 16

Caracteristicas geperales.

—-Esta estrategia elimina los obsticulos para el cédlculo de
cocientes en el tercer nivel,

~La eficacia y eficiencia de la estrategia, asi como 1la
agilidad en el célculo exclusivamente mental son notables.

Ejemplo: (200 : 12)

S: iCon los 200?...ipara comprar cuéntas
bolsas?...’hora verd...serfa...0 sea gue en 5
bolsas serian $60, en otras S serian -~
120.. .entonces...sobran 80...0 sea 15

bolsas...serian 60...scbrarian $20 comprando 15
bolsas... (16 bolsas! y me sobrarian $8, o sea que
con $8 ya no podria comprar otra bolsa...iah, esa
si estaba dificil!...o sea que con lo que sobrara
alcanzaba a comprar 3/4 de bolsa (esto Gltimo en
tono de broma).

4.5.2.5 CONCLUSIONES

CARACTERISTICAS GENERALES DE CADA UNO DE LOS NIVELES DE
DESARROLLO.

A modo de resumen se presentan a continuacién las
caracteristicas generales de cada uno de 1los niveles de
desarrollo.

El nivel inicial se caracteriza por una mezcla ocasional de
los datos de la experiencia personal con los datos del
problema matem&tico planteado; los sujetos realizan varios
tanteos para resoclver los célculos, recurren al apoyo de
objetos (ademas del conteo con los dedos) para obtener las
soluciones, Y son incapaces de obtener resultados
satisfactorios cuando apavece la reagrupaciédn (en la suma),



1a desagrupacidn (en la resta) o el residuo (en 1la
divisién). Por lo que a la multiplicacién respecta, el
limite 1lo constituye 1la incapacidad de mwemorizar 1las
duplicaciones cuando el cé&lcule implica un buen nGmero de
ellas. Asimismo, los sujetos del nivel inicial, verbalizan
s6lo fragmentos de las estrategias de cédlculo.

En el nivel intermedio los sujetos ya no mezclan los datos
de 1la experiencia personal con los datos del problema
matemdtico planteado. Los tanteos para resolver los cdlculos
han disminuide en relaci6ébn con el nivel antecedente, asi
como la recurrencia a los objetos para obtener las
soluciones. En cambio, ha aumentadec la agilidad en los
cdlculos y la reagrupacién y desagrupacién han desaparecido
como cbstiAculos. El residuo permanece como impedimento y las
estrategias de c&lculo, en la mayor parte de los casos, no
son verbalizadas en forma sistemidtica y global.

El nivel final se caracteriza por la notable agilidad con
que se resuelven los cdlculos, por la ausencia de errores y
tenteos, por la memorizacién de algunos productos (en el
caso de la multiplicacién), asi como por la capacidad de
obtener satisfactoriamente todos los resultados, de
flexibilizar, complementar o modificar estrategias, y por la
capacidad generalizada de verbalizarlas sistemiaticamente. En
este nivel, han desaparecido la reagrupacion, la
desagrupacién y el residuo como obstéculos para el célculo,
Yy el apoyo en objetos flisicos para el conteo se torna
innecesario. Asimismo han aparecido, para la multiplicacién
Yy la divisién, estrategias mds econdmicas, estos es, mas
simples y eficientes.
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CAPITULO 5: CONCEPTUALIZACIONES MATEMATICAS EN ADULTOS NO
ALFABETIZADOS

5.1 INTRODUCCION

El propésito de este capitulo es el de resefiar el trabajo
que Myriam Nemirovsky, David Block y Martha D4vila
realizaron, en 1987, con adultos no alfabetizados.

Esta investigacién .Lurge por iniciativa del 1Instituto
Nacional para la Educacién de los Adultos (I.N.E.A.) con el
fin de mejorar la forma de trabajo que se venia dando en el
srea de matemiticas en los cursos de alfabetizacién. Para
llevar a cabo éste propdésito, el I.N.E.A., solicitd al
Departamento de Investigaciones Educativas del CINVESTAV-
I.P.N. (D.I.E.) la realizacién de un trabajo de indagacién
sobre “las conceptualizaciones matemdticas en adultos no
alfabetizados".

5.2 LOS SUPUESTOS

Los supuestos de los que parten basicamente Nemirovky et al.
son los siguientes:

a) Los adultos no alfabetizados poseen conocimientos
matemédticos.

b) Estos conocimientos no implican el manejo del
lenguaje matem&tico convencional.

c) El desempefio del sujeto alcanza su miximo nivel
cuando el problema al que se enfrenta es significative para
&1,

y los fundamentan de la siguiente manera:

a) Los adultos no alfabetizados han tenido que
desarrollar algunos conocimientos matemiticos fuera del
contexto escolar para resolver problemas cotidianos gque
involucran, de una u otra manera, la cuantificacién de
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magnitudes. Estos adultos poseen, por lo tanto, .algGn tipo
de conocimiento matemidtico y, asimismo, utilizan procesos
efectivos de cdlculo para resolver problemas cotidianos. A
pesar de todo esto, los adultos no alfabetizados asumen que
su manejo de las matemdticas es incluso més incierto que el
de la escritura; a pesar de que investigaciones como, por
ejemplo, la de Ferreiro (1983; 45) sefialan que:

«..por alguna razén el conocimiento de los nGmerce que estos
sujetos han podido lograr, sin ensefianza [matemitica)
sistemética, es superior al conocimiento gque han logrado de
laa letras, también en ausencia de enseflanza sistemAtica.

Estos supuestos se apoyan en los estudios de algunos
investigadores como Scribner (1981), cCarraher (1985),
Ferreiro (1983, 1986) y Marifo {1983) quienes han
investigado lo gue suele llamarse "la matemdtica esponténea"
o "la matemidtica de la calle"; la cual no es privativa de
los adultos, también se presenta, por ejemplo, en los
llamados ‘'nifios de la calle", gue amenude son también
analfabetos o con una escolaridad precaria. Es decir, se
refieren a los procedimientos efectivos de célcule que
utilizan las personas de diversos grados de escolarizacién y
de diversas edades en las operaciones gque realizan para
resolver problemas de la vida diaria.

b) Los adultos no alfabetizados resuelven con eficacia
problemas de la vida diaria atn cuando desconozcan las
grafias gue socialmente se emplean en las representaciones
matemdticas, por lo tanto, y, apoy&ndose en Vergnaud (1982),
obinan que este supuesto implica gque la via fundamental para
acceder al conocimiento que el sujeto maneja "...no es la
utilizacién de signos matemdticos sino la resolucién
efectiva de problemas", y afaden que, ésto no significa que
el adulto prescind: de todoes logs resursos graficos con los
que cuenta para realizar cdlculos, sino que debe hacer uso
de todos ellos independientemente de la disparidad que pueda
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existir con la escritura validada socialmente (Nemirovsky,
et al., 1987;4).

c) Nemirovsky et al. sostienen gue cuando el sujeto trata de
resolver problemas cotidianos procura hacerlec de la manera
mids eficdz; es decir, intenta encontrar los recursos mis
econémicos para cada caso. Esto es, optimizan las formas de
acceso a los problemas para encontrar mejores resultados lo
cual implica que no se restringen a la aplicacién de pruebas
claramente establecidas, sino que ponen en Jjuego sus

conocimientos matematicos.
5.3 OBJETIVO DE LA INVESTIGACION

El objetivo de este trabajo es el de conocer lo gue el
sujeto sabe respecto a 1la matemitica, tanto a nivel
conceptual como en relacién a lo grafico y encontrar las
estrategias o procedimientos gque los sujetos desarrollan
para resolver problemas aritméticos.

5.4 DISENO DE LA INVESTIGACION
5.4.1 La muestra

Para la llevar a cabo esta investigacién se entrevistaron a
32 adultos no alfabetizados de =zonas urbano-marginales
(Tlahuac-Distrito Federal) y rurales (Ixtlahuaca-Estado de
México). Los antecedentes escolares de cada sujeto varian
cegtn su participacién en cursos de alfabetizacién o su
actividad laboral (campesinos, obreros de la construccidn
amas de casa, trabujador:ss domésticas, vendedoras de
productos elaborados por ellas mismas). Las edades oscilaron
entre 15 y 70 afios, con la siguiente frecuencia:

15 a 20 afhos: S sujetos
21 a 30 afos: 9 sujetos
31 a 40 afRos: 5 Bujetos
41 a 50 afies: 5 sujetos
51 a 60 aflos: 6 sujetos



&1 a 70 afos: 2 sujetos
De los 32 sujetos 6 son hombres y 26 mujeres.

Se optd por una muestra restringida ya que el interés era el
de realizar un andlisis cualitativo, en profundidad, que
permitiera acceder a los modos de operar que los sujetos
utilizan Yy por lo tanto se necesitaba analizar
detalladamente qué subyace a gada respuesta obtenida. Para
ésto se recurrié al método de exploracidén critica, adecuando
la forma de plantear los problemas con cada uno de los
sujetos entrevistados para que asi pudieran expresarar sus
respuestas, cada quien con sus propias palabras.

5.4.2 La entrevista
5.4.2.1 Descripcién de la entrevista

La entrevista con cada sujeto se realizé de forma
individual, por un entrevistador y otro miembro del equipo
de investigacién que cumplia el rol de registrador. La
entrevista se grabd en su totalidad lo cudl permitié, junto
con el registro escrito, realizar el protocolo, gue consiste
en el registro de todas las intervenciones, tanto verbales
como gestuales y graficas, gue tuvieron lugar en el momento
de la entrevista, tanto por parte del sujeto entrevistado
como del entrevistador.

§.4.2.2 Secuencia de la entrevista

Al iniciar la entrevista, los investigadores se presentaban
con el sujeto y le explicaban la finalidad que tenia ésta y
le solicitaban su participacién. Una vez establecido el
compromiso de cooperacién, a través de un didlogo informal,
el sujeto platicaba sobre sus antecedentes escolares, grupo
familiar y actividad laboral.

Con base en los antecedentes laborales se le presentaban al
sujeto problemas matemacicns que irvolucrakan  las cuatro
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operaciones aritméticas de suma, resta, multiplicacién y
divisién, en contextos vinculados c¢on sus actividades
cotidianas. Por este motivo, todos los problemas que se
presentaron a los sujetos difieren, tanto en las cantidades
involucradas, como en la forma de presentacién.

Durante esta parte de la entrevista se le proporcionaba al
sujeto lapiz y papel para gue €1 lo utilizara libremente y
cuando lo creyera conveniente, como apoyo a su actividad
matematica.

Una vez gque el entrevistador consideraba gque se habian
cubierto, con 1los problemas, las cuatro operaciones
aritméticas en los niveles miAs altos a los cuales el sujeto
podla acceder, se comenzaba a trabajar con dinero en
efQCtEXEb Se colocaban billetes y monedas de distinto valor
sobre la mesa, y se solicitaba al sujeto que realizara las
siguientes actividades: identificacién, seriacién,
eguivalencia, problemas Yy registro de cantidades. Estas
consistian en lo sigquiente:

Identificacién: Explicitacién del valor
correspondiente a las distintas piezas de dinero.

geriacién: Una forma consistia en solicitarle
al sujeto gue ordenara las piezas de mayor a menor
valor o a la inversa. Otra forma consistia en
presentarle, por ejemplo, una moneda de $100,
agregar sucesivamente y, de una en una, otras
monedas de $100 para que el sujeto verbalizara la
cantidad resultante con cada pieza agregada. Ello
se realizaba sucesivamente con monedas de
diferentes valores.

Bquivalencia: Cuantificar el valor total de
las piezas presentadas y formar, con otras piezas
de dinero, una cantidad equivalente a la inicial.

Problemas: Con dinero efectivo se presentaban
problemas gue en general se resolvian a través de
la suma o© resta: comparando dos "montones" de
dinero (por ejemplo: $280 y $170) establecer
~ufinto hay en cada uno, en cudl hay mas (o menos)
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y de cudnto es la diferencia; reunir los dos
montones y decir cuidnto se obtiene (ocultando el
dinero reunido y dande lugar luego a que el sujeto
comprobara la validez de su respuesta).

Registro de cantidades: Aunque en todo
momento se propiciaba que el sujeto realizara
representaciones gra&ficas ello no fue frecuente.
Por esta razén se disefi® una situacién especifica
en la gque se presentaban al sujeto varios

"montones" de dinero cuyas cantidades eran
diferentes (por ejemplo: $50, $102, $7, $385,
etc.) solicitdndole que registrara dichas

cantidades porgue luego serian tapadas y se le
pedirfa que dijera cuanto dinero habia en cada
"montén". Dado que se colocaban entre cinco y diez
"montones" se sugeria al sujeto que hiciera uso de
alguna forma de representacidén grafica que le
facilitara la recuperacion de los datos.

Después de trabajar con dinero se le presentaron al sujeto
diferentes objetos portadores de signos: regla, cinta
mé&trica (de tela y metal), reloj, calendario, periédico,
envases de alimentos, directorio, notas de remisién,
tiquets de compras, Yy propaganda comercial. Cada objeto se
presentaba individualmente solicitandc al sujeto que 1lo
identificara, explicitara su funcién y lo utilizara de 1la
manera que creyera mas conveniente. Estos materiales también
se utilizaron para que el sujeto realizara interpretaciones
de cilertos signos tales como: %, $, precios, naGmeros
telefénicos, direcciones. Asi como para indagar sobre sus
nociones de medidas de p2so, de tiempo y de longitud.

Durante la entrevista se le dictaban cantidades al sujeto y
algunas veces operaciones vara que las registrara
graficamente, también el entrevistador realizaba
representaciones gradfjcas convencioneales soliciténdole al
sujeto que las interpretara.

La duracién de cada entrevista oscilé entre una y dos horas.

5.5 ALGUNAS CONSIDERACIONES GENERALES



En - general, los sujetos tuvieron una participacién
entusiasta y realizaban el maximo esfuerzo por responder
correctamente o dar respuestas satisfactorias.

El entrevistador tuvo dificultad en el manejo del lenguaje,
ya que en algunos casos los términcs utilizados no eran lbs
mismos que empleaban los sujetos entrevistados, como en el
caso de la frase "icudnto vale?", ante la presentacién de
una moneda, y el sujeto respondi6é que no lo sabia, hasta gque
la pregunta se formuld con la frase ":de a cémo es ésta?" y
el sujeto contestd entonces: "..,.de a peso%. Esta situacidn
sucedid con frecuencia, de tal manera que probablemente en
algunos casos no Se lograron mejores respuestas a raiz de la
dificultad lexical (Nemirovsky et al., 1987; 10).

Hubieron, también, interpretaciones individuales que
modificaron algunas de las situaciones planteadas. como por
ejemplo: al plantear a sujetos que eran vendedores "gcuinto
gana en la venta del producto?", la respuesta, a veces, exra
el precio de venta del mismo y no la diferencia entre sus
gastos y el dinero obtenido en la venta. Por lo tanto se
hace necesario interpretar las respuestas de 1los sujetos
desde su punto de vista, ya que a veces pueden considerarse
erréneas respuestaé que no lo son.

Cuando los sujetos tenfan dudas de ‘'sus respuestas
solicitaban confirmacién y cuando la demanda era pertinente,
los entrevistadores asumian el rol de maestros en ese
momento: dando informacién, poniendo ejemplos, aclarando
dudas.

En el trabajo sobre representaciones gra&ricas! se descubrié
que algunos sujetos tenian deficultad visual, motivo por el
cual cometian errores o no podian identificar o interpretar

los signos gr&ficos porque NO los veian. Por lo tal motivo,

1. Regpecto al tema de representacién gré&fica sélo se harin algunos
comentarios generales a lo largo de la resefa. .
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si se trabaja con sujetos sobre representaciones graficas es
un requisito previo garantizar su capacidad visual, si no
es asi, la totalidad del trabajo emprendido careceria de
sentido.

5.6 NIVELES DE DESEMPERO Y PROCEDIMIENTOS PARA LA SOLUCION
DE PROBLEMAS ARITMETICOS

En esta parte se hablard, basicamente, de los procedimientos
gque utilizan los sujetos en la bGsgueda de la solucién a los
problemas gque se les plantearon con base en el cdlculo
mental.

Los investigadores concluyeron lo siguiente:

1. Ningin sujeto de los que se entrevistaron desconoce de
manera total las relaciones aritméticas entre los niimeros
naturales. Dividieron asi el conocimiento y dominio de é&stas
relaciones en 3 niveles: Nivel Bajo, Nivel Medio, Nivel
Alto. Esta definicién tiene gue ver con:

a) Los tipos de nameros invelucrados en el
cdlculo: ‘‘nimeros redondos" (una cifra
significativa) y "nGmercs compuestos" (més de una
cifra significativa).

b) La rapidez de la respuesta, gue depende de
las caracteristicas esenciales de las cantidades:
Al operar con '"nGmeros redondos" se reduce el
problema al c&lculo con digitos y se retiene en la
memoria el orden (decenas, centenas, etc.). Con
los "numeros compuestcs'!' se debe tener en cuenta
el 6rden y la transformacién gque sufren al ser
relacionados por una operacién. Por lo tanto, si
el sujeto contesta con rapidez a la operatoria de
"nimeros redondos" no necesariamente serd ubicado
en el Nivel Alto.

c) el tipo de operacién aritmética que el
sujeto es capéz de abordar con soltura y obtener
buenas estimacicnes.
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2. En la escuela tradicional se supone gue operar con
nimeros menores que 100 es mas f&cll que con mayores y, al
menos en el casoc de los adultos analfabetos, no parece estar
ahi el problema, ya que el grado de dificultad estriba, mas
bien, en cébmo se conforma cada nGmero en particular.

3. La ubicacién de los sujetos no depende de los mecanismos
que utilice para calcular, como por ejemplo: contar con los
dedos, hacer rayitas (o cualquier otro simbolo); utilizar
los signos matemdticos y/o los algoritmos convencionales de
la operatoria funda :ntal. La Gnica variable importante es
la posibilidad que tiene el sujeto para abordar problemas
aritméticos.

Las personas que se ubicaron, por ejemplo, en el Nivel Alto
manejan nGmeros redondos y compuestos y reducen cualguier
cdlcule de resta, multiplicacién, o divisién a una suma,
independientemente de los apoyos a los que recurran, lo gue
hace una diferencia importante con agquel sujeto que sélo es
capdz de resolver problemas explicitamente aditivos y no
sabe qué hacer con aquellos gque no lo son.

5.7 CRITERIOS DE UBICACION DE LOS SUJETOS

Los autores sehalan que esta investigacién no se disefé con
la finalidad de averiguar cuédntos de los .2 sujetos se
encontraban en cada uno de los niveles sefalados, sino con
el interés de encontrar criterios de ubicacién de los
sujetos segGn su desempefioc en el calculo mental.

A manera de ilustracién los autores presentan a tres
sujetos, cada uno de ellos ubicados en niveles distintos, y
seflalan sus caracteristicas generales.

El sujeto ubicado en el Nivel Bajo, resuelve en general la
operatoria, para las cuatro operaciones aritméticas, cuandoc
éstas involucran ndmeros "redondos", es decir, resuelve
operaciones del tipo: 5C0 + 600; 1000 - 900; 122 2,

109



110

aungue no lo hace de manera inmediata, ya gue necesita que
el entrevistador le recuerde los datos del problema o que le
indigue si le falta o le sobra a la cantidad que encontré
como resultado. Respecto a los nGmeros "compuestos" se
eguivoca en el cdlculo, como por ejemplo en operaciones del
tipo: 650 + 500; 32 - 25; 420 : 3, ¥ no es capaz de
apoyarse en las sujerencias que el entrevistador 1le hace
para mejorar su resultado.

Cuando se le présentan problemas con dinero no domina, por
ejemplo, aquellos numeros gue tienen que ver con el “siete",
y asi, al construir la serie numérica de 10 en 10 se salta
el 70. Otro error frecuente que comete es al sumar dos
cantidades, cuando, apoy&ndose en los dedos, le asigna "al
primer dedo" el valor del primer sumando, de tal suerte que
para encontrar la diferencia entre 300 y 180 utilizando el
procedimiento de complemento aditivo, parte de 180
levantando el "primer dedo" y conforme va agregando de 10 en
10 levanta otro dedo; llega hasta el 210 y no completa el
procedimiento pero, de haberlo hecho, ubiera obtenido 130 y
no 120 como diferencia.

Ejemplo:

E: Cuando...usted ganaba 200 al mes ¢verdad? $200 :si
N usted hubiera trabajade , por decir algo, tres
meses, asi entonces cui&nto hubiera ganado ahf?

S: Tres meses, apenas alcanza seiscientos.

E: Eso, seiscientcs pesos, muy bien. ¢y si hubiera

trabajado, 8 meses y juntado todo el dinero de los
8 meses?

S: Ora si gue no sé& (piensa).

E: Despacito, asf despacito, si guiere contar con los
dedos o como usted quiera, lo que usted gquiera
hacer, a-zuérdese, sientase a gusto y en confianza
para conuar.

: ¢Cémo dijo?

: Ocho meses de doscientos cada mes.

¢ Pos no la puedo sacar.

: A ver, le voy a poner otra, ¢en cuatro meses? ‘



S: Como unos tres mil pesos.

El sujeto del Nivel Medio maneja las cuatro operaciones con
nimeros “redondos" o “"compuestos", pero en algunos casos no
puede calcular las siguientes operaciones: 200 x 6;

600 + 600; 1000 - 830; y no es capaz de apoyarse en 1los
datos que el entrevistador le estd dando.

Cuando se 1le plantea al sujeto durante 1la entrevista
#zscudnto habria que agregarle a 150 para tener 220?" no
manifiesta ninguna estrategia de reolucitn, asi que el
entrevistador le sugiere ir agragando de $10 en $10 cada vez
para averiguar cuanto se le tiene gque sumar a 150 para
obtener 220. Tiene dificultad para sumar de 10 en 10 y se
manifiesta de la misma manera cuando se le pide que
construya con monedas la serie de 20 en 20. Por otro lado
podemos apreciar cémo se desenvuelve ante una situacién de
compra de mercado.

Ejemplo:

E: Y usted ¢no hace nunca mandado, no lo va a
hacer? .

S: Si, pero el jitomate, cebolla.

E: ¢En el mercado?

S: En el mercado si, pero para comprar sopas,
arroz, frijoles y asi...

E: jAh! Y por ejemplo, el jitomate ¢a coémo esté
ahorita, a cOmo esta costando?

S: A cuatrocientos.

E: Mucho. Y entonces a 400...:Culntos jitomates
le dan por 400 pesos?

S: Un kilo. (Todo este tiempo habla muy, muy
quedito).

E: Un kilo. Entonces si compra medio Kkilo
ccufinto le cuesta?

: Dosaientos (contesta réapidamente).
E: Aja. .Y se compra dos kilos?
&: Ochocientos (contesta rdpidamente).
: Entonces usted compra en conjunto, un kilo de

jitomate, Aja. (Y qué mas compra?

S: Un cuarto de chiles.
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: ¢Ese a cuinto est&?

S: Un cuarto a trescientos cincuenta.

: A 350. Entonces el dia que usted comprd, por
ejemplo, un kilo de jitomate y el cuarto de
chiles gcuénto gastd entre las dos cosas?

S8: (Piensa un momento, io", hace cuentas
moviendo lo labios) Setencientos cincuenta
(tiene las manos entrelazadas y las mueve
para contar con los dedos disimuladamente,
mueve los labios).

E: (Sonrie a la sefiora) ¢Y cébmo le hizo para
saber?

S: Conté& con los dedos. Trescientos cincuenta
son cuatrocientos, gquinientos, seiscientos,
setecientos y cincuenta més.

E: Muy bién, muy bién. Alll se le van los 750

" ¢qué otra cosa compra?

S: Cebollas.

E: ¢A cudnto esta ahorita?

S: Doscientos compro mada mas...

: bDoscientos de cebolla, si ya gastd 750 entre
jitomate y chiles y ahora 200 de cebolla
¢cudnto serlia?

S: (Piensa y da cifras en voz alta, cuenta con
apoyoe de dedos) Setecientos...ochocientos,
novecientos cincuenta. (La cuenta en voz
alta; tarda unos 7")

"E: 950. Muy bien y se paga con mil. iCu&nto le
van a dar de cambio?

S: cincueta (inmediatamente, pero timida).

El sujeto del Nivel Alto da, como primeras respuestas a sus
soluciones, siempre buenas estimaciones vy, cuando el
«ntrevistador le demanda que sea m&s preciso en su resultado
es cap&z de hacerlo y asi, realiza el c4llculeo exacto
siempre mentalmente, por ejemplo, para dar respuesta a la
operacién 7800 + 4000 estima que serfian comc 11,000 luego
seflala gue faltarlan otros 1000 y le sobrarian 200; también
resuelve el cllculo de $505 x $ 8 de la siguiente manera:

E: Bueno, a ver por ejemplo, el frijol dices gque

vale $505.

S: M,m

E: ¢Si compraras ocho bolsas de frijol, cuénto
seria?

5: ¢Quinientos cinco?
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E: Aj4.

S: -8i comprara ocho bolsas de frijol...

E: Ocho bolsas,

s: A ver cudnto es (se sienta sobre la cama y
pega con los talones en el suelo).

E: si quieres anotar algo puedes hacerlo.

S: Ajd (Se gqueda pensando, se recuesta otra vez
sobre la cama y dice en voz baja. Por dos
son... (cuenta en silencio ocho dedos, voltea
a ver las paredes y dice al entrevistador)
Cuatro mil cuarenta. (Estd bien?

E: A ver, ¢y cémo fue gue le hiciste?.
A ver, primero dijiste, de uno son gquinientos
cinco ¢y luego?

S: Y luego )~ aumento otros quinientos y otros
quiniento. y son mil quinientos, (cada vez
que dice quinientos sefiala un dedo) de tres
kilos y de otro kilo (sefala otro dedo) son
dos mil, de cuatro kilos y de otros dos kilos
son tres mil (ensefia 6 dedos) y de otros dos
kilos (ensefia 8 dedos} son cuatro mil. O sea
son ocho, mis a parte los diez y diez, diez
son cuatro mil.

E: Son cinco y cinco y cinco ¢no?

S: Si, cuatro mil cuarenta (habla sonriendo).

E: Andele, siI, mira muy buena forma de hacerlo.

S: S1i, (se sienta en la cama y se recarga contra
la pared, jala los hilos de la colcha).

Este sujeto opera también con nUmeros ‘“compuestos". Los
cdlculos con dinero los hace con mucha rapidez y resuelve
con exactitud el c&dlculo de la mitad y el doble de
cantidades. No recurre a la representacién gridfica, mds bién
se apoya en sus dedos a qulienes les asigna diferentes
valores seg(in sea necesario.

Con respecto al tipo de operacién (suma, resta,
multiplicaciédn y divisién), los autores comentan gque no
lograron identificar cudl operacién representa mayores
dificultades para el sujeto, ya que en los tres niveles
todos los sujetos son capaces de reducir las cuatro
operaciones a la operacién suma. A pesar de gue en este caso
aparece nuevamente la variable de las cantidades
involucradas (Nemirovsky et al., 1987; 23).
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5.8 PROCEDIMIENTOS.

Se sefialé anteriormente que el interés de esta investigacién
era el de encontrar procedimientos o estrategias que los
sujetos desarrollan para resolver problemas aritméticos, Y.
como dicen 1los autores, aungue no * todos los sujetos
pudieron verbalizar los procedimientos que utilizaban para
encontrar las soluciones de 1los problemas que se les
plantearon, aquellos que si pudieron hacerlo les permitieron
ver la rigqueza y la variedad de los recursos estratégicos
que han desarrollado los sujetos para resolver la operatoria
fundamental de la aritmética de los nlmeros naturales
{Nemirovsky et al., 1987; 25).

Se clasificaron 1los procedimientos detectados en tres
grandes clases:

-Procediemientos generales. Son aguelos gque se
utilizan indistintamente en cualquiera de las cuatro
operaciones.

~Procaedimientos compartidos. Competen a dos
operaciones; en particular se dan para la divisién y
resta o bien para la multiplicacién y la divisién.

-Procedimientos especificos. Se .manifiestan en
alguna operacién en particular.

5.8.1 PROCEDIMIENTOS GENERALES

Se distinguieron tres tipos de procedimientos generales
utilizados por 1lis adultos entrevistados.

1. Recuperacién directa de un resultado conocido. La
experiencia gque los sujetos han tenido con los nimeros les
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ayuda a memorizar algunos resultados gque utilizan para
continuar con los cilculos.

Ejemplo: (Sujeto ubicado en el Nivel Medio, multiplicacién)

E: Este...entonces guedamos en que 5 docenas de ropa
eran 300 (verdad?

s: si.

E: Me dijo, entonces ¢si usted lavara 10 docenas de
ropa?

S: (Con el 1l4piz en la mano, sin escribir en el
papel, respira profundo, pensando) Seria, asi
(transcurren 60 segundos y finalmente responde)
seiscien...trescientos...serfan seiscientos

E: 81, ccbmo lo sacé?

S: Porque pensé que si de las cinco primeras eran
trescientos, de las otras también serian otros
trescientos.

E: Entonces ya son 600 pesos por 10 docenas gesté
medioc barato, no?

La interpretacién, segGn los autores (1987; 27), es la
siguiente,

Cuando se trata de calcular cuénto cobraria por 10 docenas de
ropa, siendo que por cada docena le pagan $60, Maria de Jeals
transforma su"problema en otro para el cual utiliza datos ya
conocidos., .

60 x 10 = 60 x (5 + 5)
= (60 x 5) + (60 x 5) productos ya calculados
= 300 + 300
= 600

2. Estimacidén del resultado. Los sujetos se aproximan a la
solucién operando con numeros cercanos a los que se les da
en el problema. Por ejemplo, trabajan con 350 en lugar de
345, o 400 en lugar de 392.

Ejemplo: (sujeto ubicado en el Nivel Alto, resta)



E: Ahora mira: si por ejemplo tt tuvieras (mostrando

“ . las monedas de: $200+100+20+10=330) ¢cudnto dinero
tendrias?

S: Trescintos treinta.

E: Y si yo tuviera (mostrando 1las monedas de:

100+100+50+5=255) ¢cuanto tengo?

Doscientos cincuenta y cinco.

lQuién tendria méas?

(Se rie) Yo.

dCudnto mis tendrias, mas que yo?

(Se gueda viendo el dinero gue estd sobre la mesa

por un momento) Como noventa Yy cinco pesos mids gue

yo ¢no?

Aja ¢y cobmo le calculaste? ¢cémo hiciste para

saberlo?

No, o sea nada mas se me vino asi (se rie).

jAh! Pero ¢podrfas haber dicho que tenfas mil mas?

No, no.

£0 diez mas?

No.

¢Tampoco?

O sea nomds lo dije por si si o no.

nmuEhmh W

“ or so se se e sh

Interpretacitn:

Los autores establecen que probablemente los 25 que Leonicia
encuentra como diferencia entre 330 y 255 provengan de
considerar 350 en lugar de 330 (Nemirovsky et al., 1987;
29).

3. Dacomposicién de las cantidades involucradas.
Generalmente la descomposicién se hize en miles, centenas,
decenas y unidades (5738 = 5000 + 700 + 30 + 8) y para
realizar el cilculo se empezé, la mayoria de las veces
por el valor de orden mayor, conservando los resultados
parciales en la memoria o haciendo marcas grédficas para
recordarlos.

Ejemplo: (sujeto ubicado en el Nivel Alto, suma)

E: Bueno, ahora vamos a ver, si quieres puedes
anotar. ¢CGanto serfa si compras un kilo de huevos
de 860 y un kilo de frijoles de 5057 A ver, de eso
¢cudnto serfa?
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S5: Sertan a ver, ochocientos, (dice en voz baja)
ochocientos...seria...seria...(mueve los labios)
mil...mil doscientos...serfian mil quinientos. No,
mil trescientos...mil trescientos este...sesenta y
cinco.

E: M,m. A ver ;ccémo le calculaste?

S: Porque son ochocientos sesenta y quienentos cinco.

E: Aj&.

S: Son mil trescientos sesenta y cinco.

E: Aja, pero ¢(cémo le pensaste? ¢Todo lo piensas asi
o vas calculando primero una cosa y luego otra.y
luego otra?

S: No, todo lo pienso asi.

E: ¢Todo lo piensas asi? i(Qué te imaginas cuando
estds haciendo la cuenta...?

Obs: (Interrumpe el obs.) Cuando estabas haciendo la
cuenta declias: ochocientos, mil, mil
doscientos,..ahi estabas pensando, o sea que no lo
hiciste asi, todo de un jalén, fuiste por partes.

S: Por partes, si.

E: A ver (cbmo le vas sumando? tienes 860 y ¢cémo le
vas haciendo para agregarle los 5057

S: Pues voy contando asi: ochocientos (sefiala un
dedo) novecientos (seflala otro dedo) y mil (se
sujeta los tres dedos que le restan en la mano) y
trescientos, son mll trescientos., Y sesenta Yy
cinco, y sesenta y cinco son sesenta y cinco.

E: Son sesenta y cinco. j;Ah! mira, ya te entendi.

Interpretacién:

Ante el problema de sumar 860 + 505 empieza sumando las centenas:

860 + 505-—->800 + 500 ~==> 1000 ---> 1500 ---> 1300

/A
200 + 300 -
. -

1000 -

olvida momentaneamente que de
los 500 ya considerd 200 y al
recuperar el dato obtiene 1300

Finalmente suma decenas mis unidades para obtener 65 y llegar a
que 860 + 505 = 1365.
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Al cuantificar las centenas Ma. Trinidad no llega directamente a
que son 13 centenas sino gque recurre a completar primers un ntimero
"redondo™ que es el 1000, lo que la ocbliga a descomponer el 500
como 200 + 300 (Nemiroveky et al., 1987; 30)

5.8.2 PROCEDIMIENTOS COMPARTIDOS

Se distinguieron dos tipos de procedimientos compartidos
utilizados por los adultos entrevistados.

1. Aproximaciones sucesivas. Este procedimiento lo comparten
la divisién y la resta y consiste en estimar el cociente o
el residuo para modificar posteriormente esta cantidad y
adecuarla de mejor manera al resultado gue se busca.

Ejemplo: (sujeto ubicado en el Nivel Alto, divisién)

E: Y si tuvieras ochocientos pesos ;c6mo harias para
darle a tus tres hijas, que les togue igualito?

S: (Mira al entrevistador con ojos picaros y se rie)
Ochocientos para tres son...,¢Puedo hacerlo con mis
dedos?

E: 81, claro con los dedos, puedes apuntar, puedes
hacer lo qgue tf guieras, puedes hacer lo gque a tiI
te guste, puedes usar la hoja...

S: Mejor en la hoja (toma la hoja y el 1léapiz,
escribe: 8 p 3) ocho para tres serian...a ver si
tengo ocho naranjitas (dibuja junto a 8 p 3,
Q0000000)...les tocaria, o sea de a doscientos
cincuenta cada uno ¢no? porque, o sea, si les doy
de a trescientos a la m&s chiquita 1le tocan
doscientos.

E: Enseguida a la mé&s chiquita la dejé con menos,
podria ser a la mas grande (se rie). Bueno, si
como tG dices, si le das trescientos :y entonces?

8: Les doy de a doscientos cincuenta a las tres.

E: ¢Y te queda justito a te sobra algo o te falta
algo? Si les das <de a 250 ¢cémo seria?

S: Doscientos cincuenta de dos serfan quinientos y
doscier tos son...y doscientos...sobrarian entonces
cincuents.

E: Aja, bien, si sobrarian cincuenta te pueden guedar
para ti, si quieres.

S: (Se rie) Entonces tocaria de a ...eso =i no tengo
ni idea.
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E: Pero ¢cémo le estds pensando? digamos, tQ dices
250, 250, 250, te quedan 50, quiere decir: si de
los 250 tG les tendrias que dar gun poquito mas o
un pogquito menos de 250 a cada una para que te
llegue justito a los 8007

S: 0 sea, yo tendria que darle de a doscientos
setenta a cada una ¢no?

E: Aja, para que te quede justito.

8: Si, les doy doscientos setenta a cada una, Yy asi
ya.

Interpretacién:

Estima un primer coclente (300) que no le resulta y lo cambia por
200; luego hace divisiones sucesivas con los residuos para ajustar
el cociente total.(Nemlirovsky et al., 1987; 36)

Esquema:
BOO : 3 = 200 reslduo 200
200 + 3 = 50 residuo SO
S0 : 3 = 20 (estimado)
cociente 200 + 50 + 20 = 270
2. Suma iterada. Este procediﬁiento lo comparten la

multiplicacién y la divisién y consiste basicamente en lo
siguiente:

Multiplicacién. Se transforma en una suma de sumandos
iguales, la cual se establede al considerar el factor menor
como suma de "unos" y luego se itera el factor mayor tantas
veces como "unos' se tenyan.,

Divisidn. Se suma el divisor tantas veces como sea
necesario para aproximarse lo m&s posible al dividendo; el
nimero de veces que se suma al divisor es el cociente.

Ejemplo: (sujeto ubicado en el Nivel Alto, divisién)



Lé prestan ‘$20,000 y cada semana va a pagar $1,500 ¢en
cudntas semanas logrard pagar lo gue le han prestado?

E:

¢Por qué no, lo que vas diciendo asi en voz
bajita, por qué no lo dices fuerte para que
sepamos como le vas haciendo?

O sea, ahorita voy a contar por semana, o sea mil
quinientos y mil quinientos entonces este...(su
hijo quiere ir al bafio, le baja los calzones, 1la
alfabetizadora se lo lleva al bafio}.

Vas a contar por semana gcémo?

Mil quinientos y mil guinientos entonces de cuatro
semanas serian este...seis mil pesos ¢verdad?
pienso yo, entonces de ocho ya serfan seis y seis,
serian doce mil ;verdad? doce mil de ocho y de
otras cuatro serian otros seis mil, serian
doce...(cuenta apoydndose en los dedos Yy
murmurande muy quedito) trece, catorce, quince...
dieiocho mil pesos de doce semanas escribe un 18
junto al 8) dieciocho mil pesos de de doce
semanas, dieciocho mil...mds otras cuatro semanas
que serian el total de veinte mil pesos :verdad?
seria entonces, dieciocho, dieciocho de otras
cuatro serfan otros seis mil pesos, entonces
serian dieciocho...ya hasta me sobra f¢no?
entonces serian de veinte semanas dieciocho, no,
de doce semanas serlan dieciocho...entonces serian
de trece semanas serian este...otra vez ya se nme
fue la onda.

Ya te acercaste mucho.

51 ¢verdad?

Ya casi ya.

(Murmura en voz muy baja).

E: De doce semanas dieciocho mil.
S: Si, y de trece entonces serifan veinte mil pesos.
De trece serian veinte mil pesos sobrando
quinientos pesos, ya.
Interpretacién:

Patricia hace una suma iterada en su "versién econdmica“: duplica
todas las veces que es posible y toma resultados parciales ya
encontrados para aproximarse al resultado.

Formalmemte, Patricia interpreta la solucién del problema como:
1500 x 2z = 20,000,
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1 eemana 1500 .
2 semanas 3000
4 semanas 6000
8 semanas 12000

Aqui ya no duplica {(gestima que se pasaria?). Entonces decide
agregar lo equivalente a otras 4 semanas.

12 asemanas 18000

Agrega nuevamente lo equivalene a otras 4 semanas y sa da cuenta
que ya se pasé y suma 1500 (de una gemana) a los 18000 para llegar
finalmente a que son 13 semanas sobrando quinientos pesos.
{Nemirovsky et al., 1987; 41)

5.8.3 PROCEDIMIENTOS ESPECIFICOS

Se encontraron cuatro procedimientos especificos para la
suma, cinco para la resta y dos para la divisién.

578.3.1 Procedimientos especificos para la suma.

Ypara la suma se encontré& un procedimiento sistemdtico de
descomposicién de las cantidades, con tres modalidades
diferentes y uno de "integracidn" del total cuando el
problema estaba apoyado con monedas" (Nemirovsky et al.,
1987; 41)

1. Desceomponer en unidades las cantidades involucradas vy
contar todas desde la primera hasta la Gltima.

Ejemplo: (sujeto ubicado en el Nivel Bajo)

Se le plantea el siguiente problema: tienes 4 gallinas
en un rincén y 6 gallinas en otro rinecédn ¢(cudntas
gallinas tienes?

Primero contesta gque 4, luego dice en voz alta "tres,
cuatro, cinco, seis, ocho". El entrevistador le
pregunta si son 8 gallinas y ella no contesta aunque se
ve que sique pensando (sobre la cama habia monedas de 1
peso y éstas estaban representando a las gallinas).
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Chuy cuenta las monedas "uno, dos, tres, cuatro, cinco,
seis, siete, ocho, nueve". Cemo el entrevistador le
pregunta por la otra gallina (que le falt& encontrar)
dice:nueve, diez; jdiez gallinas!" (Nemirovsky et al.,
1987; 42)

2. Descomﬁoner uno de los sumandos en "unos", en "dieces" o
en Ycienes" e irselos sumando al otro sumando.

Ejemplo: (sujeto del Nivel Medio)

E: Bueno, ahora, si usted va al mercado, si va alli a
la tienda donde venden las verduras y compra, va a
comprar...un kilo de tomates, que me dijo que
costaba 400 pesos...Mm? Un kilo de arroz que
cuesta 350...

S5: M, m

E: iCulnto va a pagar?

: Serian: cuatrocientos y trescientos cincuenta, por
quinientos, selsclentos, setecientos cincuenta
(cuenta apoyéndose en los dedos)

E: 750, muy bien.

Interpretacién:

Filomena resuelve 400 + 350 a través de:

400 + 350 = 400 + (100 + 100 + 100 + 50)
= 500 + (100 + 100 + 50)
= 600 + (100 + 50)
= 700 + 50
= 750

Apoya su cilulo en los dedos, asigndndoles el valor de
100 y 50. (Nemirovsky et al., 1987; 42)

3. Descomponer los sumandcs en cantidades mds accesibles
para sumar

Ejemplo: (sujeto ulicado en el Nivel Bajo)
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Este sujeto descompone ambos sumandos al calcular cudnto es
750 + 150,

E: Porgue usted me habia dicho...
S: Son siete cincuenta y luego clento cincuenta...son
siete, ocho y cincuenta y cincuenta. -

Interpretacién:

La descomposicién gue éste sujeto realiza es la siguiente
(Nemirovsky et al., 1987, 43):

750 4+ 150 = (700 + 50) + (100 + 50)
= (700 + 100) + (50 + 50)
= 800 + 100
= 900
4. Formacién de "nGmeros compuestos". Este procedimiento

aparece cuando se trabaja con dinero. Con base en "la
construccién verbal se va integrando el total adicionando
monedas y de alguna forma el nombre de los nGmeros ayuda a
calcular la suma" (Nemirovsky et al, 1987; 43).

Ejemplo: (sujeto ubicado en el Nivel Alto)

E: vamos a formar un montoncito con éstas y vamos a
poner é&sta (forma un montén con monedas de
200+100+20+10=330) Agqui ¢cuénte habria de dinero?

S: Son trescientos treinta.

E: Trescientos treinta. Y vamos a hacer otro
montoncito (forma otro montén con monedas de:
50+50+50+50+10+5+5=220) ¢Aqul cuénto va?

S§: Dosclentos veinte.

E: Doscientos veinte (agrega 12 pesos a 220) daqul
¢cudnto es?

S: Doscientos treinta y dos pesos (le dice
arrastrando las palabras porque estd tocando el
dinecro con las manos a medida que cuenta).

E: Aja&, entonces de un lado tienes 232 ¢y del otro
lado?

S: Trescientos treinta.

E: Trescientos treinta. Vamos a ponerle de este lado
una mas de cinco (agrega a 232 cinco pesos,
teniendo ahora 237). iEntonces tenemos?



S: (Dice muy quedito para si) Cien, doscientos, diez,
veinte, treinta...doscientos treinta y siete
pesos.

5.8.3.2 Procedimientos esgpecificos para la resta.

1. Por complemento aditivo. Este procedimiento "consiste en
agregar al sustraendo lo qgue sSe necesita para llegar al
minuendo y esto puede hacerse de 1 en 1, de 10 en 10 o bien
sobre cantidades m&s grandes que completen cienes, miles,
etc," (Nemirovsky et al., 1987; 44)

Ejemplo: (sujeto ubicado en el Nivel Alto)

"Se le presentan 2 montones de dinero; en uno hay $260 y en
el otro $175. Sin dudar contesta dénde hay m&s y ante 1la
p.ogunta gcudnto mds? hace lo siguiente" (Nemirovsky et al.,
1987; 44)

Ciento setenta y cinco, entonces acd dijimos hay

175 ¢y ac8? (ler. montén).

S: Doscientos sesenta.

E: :En cual de los dos montones hay mas dinero? (tapa
los montones con las manos).

: En éste (seflala mont6n de $260).

E: En éste ¢cufinto mas?

S: Ciento veinticinco (guarda silencio, se queda
pensando) son ciento setenta y cinco y doscientos
sesenta...serfan ciento gquince.

E: ¢Hay eciento quince m&s alls ($260) que agui?

($175) .

5. (Se queda pensativo).

E: A ver, (c6mo le hace? (deja ver las monedas).

S: A ver...no estoy bien seguro que eso esté& bien (se
queda pensando). No, pues no sé& cémo decirle que
cémo le hago (se rie),

E: A wver, pongamos gue fuera asi: usted gquiere
comprar algo que cuesta $175 (si?

S: (Afirma con la cabeza).

E: Y usted tiene $260 :Cuinto le va a sobrar? Porque

usted dice gque acid tiene méds (sefiala $260)
iverdad? entonces si usted tiene doscientos...

8. ¢Son ciento gquince los que sobran? ¢No?

E: ¢Ciento quince?
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S: Son...doscientos setenta y cinco...(corrige) jah!
doscientos sesenta.

E: $260 hay acd y acd hay $175, entonces usted tiene
este dinero (sefiala $260) y quiere comprar algo
que cuesta 175, entonces ¢le sobra o le falta?

S5: Me sobra.

E. Le sobra, claro, entonces ¢cuénto le sobra? A ver.

S: Este es mlo (seflala $260).

E: Claro, &ste es su dinero y usted guiere pagar
$175.

S: Con éso (sefiala nuevamente $260).

E: Pagar 175. Si de éstos (sefiala $260) le quita 175
¢cudnto le sobra?

§: Ciento veinti...cinco...ciento veinte.

E: A ver, ¢(cbémo le est&8 pensando? ¢(cbmo le wva
pensando?

§: Porque ...si doy ciento setenta y cinco y tengo
doscientos sesenta me sobrarian ochenta y cinco.

E: AjA&.

S: Si, ya le entendil cémo...o0 séa, me sobrarian
ochenta y cinco.

E: Y ¢como le hizo para saberlo?

S: Para doscientos llevamos veinticinco ¢y sesenta?

Interpretacién:

Juan se equlivoca en su primer intento al decir que la diferencia
entre $260 y $175 son $115 porque invierte en el sustraendo y el
minuendo las decenas y unidades digponibles, es decir piensa en :

275 - 160 en lugar de 260 - 175.

Cuando corrige y soluciona, lo hace completando primero a 200 y
luego a 260 (Nemirovsky et al., 1987; 46)

2. Transformacién del minuendo y del sustraendo para
cancelar cantidades iguales. Este procedimiento es muy
frecuente cuando los sujetos trabajan con dinero. Las
monedas que se les presentan les permiten hacer este tipo de
transformacidn.

Ejemplo: (sujeto ubicado en el Nivel Medio)

Se le presentan al sujcto dos montones de monedas:
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(200 + 100 + 50 + 20) y (100 + 20 + 5). .

Interpretacidn:

Cuenta los montones y dice que el primero tiene 370 y el segundo 125;
sabe que 370 es mayor a 125 y. para averiguar gcufinto m&e hay en 370 que
en 1257 hace lo aiguisntezx

200

100
50 s
20 cemcemcenm——— 20

Suma 200 y 45 para encontrar que 245 eo la diferencia entre 370 y 125.

Es decir:

370 - 125 = (200 + 100 + 50 + 20) - (100 + 20 + 5)
= 200 + (100 - 100} + (20 - 20) + (50 - §)
n 200+4S
= 245

La situacifn con dinero permite ver las cantidades expresadas a través
de sumas. Se cancelan los sumandos Aiguales; se resuelven las restas
parciales y se termina el c&culo sumando esas diferenclas parciales
(Nemirovaeky et al., 1987; 47).

3. Transformacién del minuendo para quitar al sustraendo de
una cantidad menor. Este procedimiento aparece cuandoc el
minuendo se puede representar con los dedos.

Ejemplo: (sujeto ubicado en el Nivel Medio)

2, La columna de la lzquierda corresponde al primer mont6n y suma 370 y
el gundo montén corr de a la columna de la derecha gue suma 125,
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Interpretacidn:

El sujeto tiesne que buascar cuinto es 10,000 - 1,300. Utiliza aus diez
dedos para representar 10,000. Separa dos de ellos y se gueda pensando
para llegar, finalmente a que 8,700 es la diferencia entre 10,000 y
1,300 (Nemirovaky et al., 1987; 47) .

10,000 ~ 1300 = (8000 + 2000) - 1300
= 8000 + {2000 - 1300)
= 8000 + 700
= 8700

4., "Transformacién del sustraendo a fin de poder gquitar al
minuendo una cantidad mas accesible y asi encontrar un huevo
minuendo al que se le guite lo que quedaba del sustraendo"
{Nemirovsky et al., 1987, 47).

Ejemplo: (sujeto ubicado en el Nivel Bajo)
Interpretacién:

El Bujeto resuelve la sustraccién 15,000 - 5500 de la siguiente manera:

15,000 - 5500 = 15,000 - (5000 + 500)
= (15,000 - 5000) - 500
= 10,000 - 500
= 9500

5. "Memoria fotografica'". Este es el (ltimo procedimiento
encontrado para 1la resta. S6lc aparece enel trabajo con
monedas y la memoria juega un papel importante ayudandole al
sujeto a recordar qun habfa algunas monedas gue ya nho
estén.

Ejemplo: (sujeto ubicado en el Nivel Bajo)

Al sujeto se le muestra un montén de monedas, conformadas de la
sigulente manera: %00, 200, 100, 100, 100, 50, 50, 5, 5§, 5....las cuenta
y dice que hay 11i5. El entrevistador guita algunas monedas, mientras el
sujeto mira hacia otro lado.



Las monedas que gquedan son: 500, 200, 100, 100, 50, 5, S.

Se le pregunta cuénto se quitd? y después de mirar un rato dice que se
quitaron 155 y explica "me acordé gue eran mil ciento quince y aquf
faltaban para mil, cien y de acd (seflala otras monedas) faltan cincuenta
y cinco” (Nemirovsky et al., 1987; 48).

Interpretacién:

“Maria recordé gue: 500, 200, 100, 100, 100 daban mil; por
tanto faltaban cien. 50,[y} 50 daban cien; por 1lo tanto
faltaban 50. 5, 5, 5 daban quince: por lo tanto faltaban
5." (Nemirovsky et al., 1987; 48)

5.8.3.3 Procedimientos especificos para la divisi6n. Se
encontraron dos procedimientos, a saber:

1. Descomponer al dividendo. Este procedimiento es el gue
mAs se acerca al procedimiento convencional, con lapiz y
papel, que se utiliza en la resolucién de divisiones.

Ejemplo: (sujeto ubicado en el Nivel Medio)

se le presentd al sujsto una situacién en la que tenia que
dividir 7,000 : 2,

S: Primero dije (sefiala un dedo por cada mil) son
mil, dos mil, tes mil, cuatro mil, cinco mil, seis
mil, siete mil (ensefia siete dedos).

E: Aja, y para después saber la mitad ¢cébmo hiciste?
Y? tenias los siete mil ;verdad?

S: si. -

E: Y para saber la mitad de silete mil (cémo le
calculaste? A ver.

$: Tres mil quinientos (muestra tres dedos de una
mano y cinco dedos de la otra) y otros tres mil
quinientos ) mueve los dedos como agregando otros
3500)
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E: Aj&, poniendo asi (sefiala los tres dedos) sabes
3000 y acd (sefiala los S dedos) 500 ¢s5i? y de los
otros, te gquedan los otros 3500 ¢si?

S: M, m.

Interpretacién:

Lo que el sujeto hace es ver al dividendo (7000) como:

A000 + 1000 + 1600 + 1000 + 1000 + 1000 + 1000

3000 2 3000

Descompone el 7000 en miles, reparte equitativamente lo mis
. posible 'y el restc lo discompone en centenas para dividirlo y as{
encontrar el coclente de 7000 : 2. (Nemirovaky et al., 1987, 49).

2. Dascomposicidén del divisor. Este procedimiento es, en
general, bastante complicado porque implica conocer los
factores del divisor y ademis escoger, dentro de las
descomposiciones posibles, aguellas gque faciliten el cAlculo
en la divisién. Este se encontré sélo para un caso éen
particular, cuando el divisor es 4, que equivale a dividir
dos veces entre 2.

Ejemplo: (sujeto ubicado en el Nivel Medio)

Cuando el sujeto trata de encontrar culnto cuesta 1/4 de frijol si el

kilo cuesta $300 lo hace asi (Nemirovsky et al., 1987; 51):

300 : 2 = 150 (de 1/2 k)

150 : 2 = 75 (de 1/4 k)
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5.8.4 ELEMENTOS MATEMATICOS IMPLICITOS EN LOS PROCEDIMIENTOS
UTILIZADOS POR LOS ADULTOS

Salvo en el procedimiento de recuperacién directa de un
regultado ya conocido, en todcs los demds procedimientos se
ponen en Jjuego propiedades importantes de 1los nfimeros
naturales asi como de las operaciones fundamentales.

Se puede decir que todos los sujetos y en casi todos los
procedimientos utilizan la descomposicién de los ndmeres
para realizar sus cdlculos, por ejemplo, para la suma
utilizan la propiedad asociativa y conmutativa, Yy para la
multiplicacién y la divisién 1la propiedad distributiva
(respecto a la suma). Los autores (Nemirovsky et al., 1987;
52) dan algunos ejemplos:

-Propiedad distributiva de la multiplicacién repecto a
la suma.Para dividir 60 : 4 se procede como sigue:

10 veces 4 = 40

5 veces 4 = 20
por lo tanto
'15 veces 4 = 60; el cociente es 15
subyace a este procedimiento el concimiento de que:
(4 x 10) + (4 x 5) es lo mismo que 4 x (10 + 5)

-Propiedad distributiva de 1la divisién respecto a 1la

suma.
150 : 2 = (100 + 50) : 2
= (100 : 2) + (50 : 2)
= 50 + 25
= 75

130



131

Otra propiedad que se utilizé también y con frecuencia por
los adultos, cuando comparaban dos cantidades con dinero,
fue la cancelacién en la suma.

Los autores afirman que,

...los adultos pusieron en evidencia un amplio manejo sobre
caracterfsticas b&sicas de los nGmeros y sus relaciones, aGn
cuando éstas siempre fueron implicitas....Este hecho es
sumamente relevante dado que dichas propiedades son laa
mismas que 8e utilizan implicitamente en el caso de los
algoritmos convencionales (Nemirovsky et, al., 1987; 53).

Y afiaden gue, por lo tanto, en el caso de la ensefianza de
los algoritmos convencionales, se deberian considerar 1las
estrategias que el adulto maneja, para lograr asl un mayor
avance durante los cursos de alfabetizacién.

5.8.5 CARACTERISTICAS GENERALES DE LOS PROCEDIMIENTOS
UTILIZADOS POR LOS ADULTOS.

De todas las entrevistas aplicadas a los sujetos, destacan
dos caracteristicas generales: '

~Su capacidad para adaptar los procedimientos de
cdlculo al problems particular que enfrentan, y

~Su posiblilidad de hacer siempre buenas estimaciones.

ADAPTACION DE PRCCEDIMIENTOS

Cada sujeto para una misma operaciém utilizdé procedimientos
diferentes dependiendo de las cantidades involucradas. Por



ejemplo en la divisién 7 : 2 tendieron a utilizar la suma
iterada:

2+2+ 2., 7+ 2 =23 ysobrail

a
6

“"En cambio, en una divisién como 1500 : 2, en ningdn caso se
les ocurridé usar dicho procedimiento (jcudntas veces habria
que sumar el dosi)" {Nemirovsky et al., 1987; 55);
tendieron, mds bien, a utilizar 1la descomposicién del
dividendo:

(1500 : 2) = (1000 + 500) : 2
= (1000 : 2) + (500 : 2)
= 500 + 250
= 750

ESTIMACION

Todos los sujetos dieron, al estimar el resultado,
aproximaciones correctas, en ningtn caso presentaron
respuestas absolutamente ajenas o dispares, es decir, si el
resultado correspondia a las centenas, Ssu respuesta cte
encontraba en ese mismo rango. Nemirovsky et al. apuntan en
este sentido que,

Este hecho es significativo m&s ain si lo comparamos con
situaciones equivalentes con nifios escolarizados, quienes al
roalizar el algoritmo convencional pueden cometer errores
que los lleven a la ‘¢obtencién de resultados totalmente
ajenos a lo posible y generalmente para ellos este dato no
es observable {Nemirovsky et -l., 1987; 55).

Con base en estas dos caracteristicas, los autores
manifiestan gque los adultos presentaron estrategias de



reésolucidén de problemas donde en todos los casos subyace una
18gica implicita; sin embargo, estos procedimientos
detectados para el c&lculc mental son funcionales sélo en un
campo restringido de la operatoria fundamental, ya que en
problemas mas complejos el recurso de la memoria, (gue
siempre requirieron los sujetos entrevistados) se wvuelve
insuficiente y surge la necesidad de procedimientos més
refinados y de apoyo grafico. )

5.9 IDENTIFICACION, EQUIVALENCIA, SERIACION Y PORCENTAJE.

Las actividades que se realizaron con dinero y que
consistieron en idenﬁificar, comparar y seriar se llevaron a
cabo correctamente por todos los sujetos entrevistados, pero
respecto al cdlculo del porcentaje no sucedié lo mismo.

Cuando se les presentd a los sujetos una propaganda donde se
anunciaba un 30% de descuento, hubo casos en 1los que
"descuento” se interpreté como "mds caro, y para los
sujetos que interpretaron que 30% de descuento significaba
que el producto estaba rebajado, la mayoria de las veces se
entendid como valor absoluto, es decir, que habia que
descontar $30 pesos al valor del producto. Uno de 1los
sujetos contestd, ante la pregunta de cuinto era el 30% de
810, "que le tenian que regalar el producto!" (Nemirovsky ot
al, 1987; 24). Sb6lo uno de los sujetos manifesté su
conocimietno sobre el calculo del porciento, en el sentido
de que a cada $100 habia que quitarle $30, pero ésto sdlo se
investigé con mdltiplos de 100, de esta manera no se pudo
averiguar gqué& hubiera hecho 21 sujeto si se le hubiera
preguntado cudl era el 30% de 570, por ejemplo.
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5.10 LOS OBJETOS PORTADORES DE SIGNOS -

Como se menciéndé al principio de ésta seccién, los objetos
que se les presentaron a los sujetos fueron los siguientes:
regla, cinta métrica, reloj, calendario, periddico, envases,
directorio, notas y tiquets3.

Para analizar el conocimiento que los sujetos tenfian de los
objetos que se les presentaron, los autores (Nemirovsky et
al., 1987; 102) dividieron las respuestas en tres
categorias, que enuncian asf{,

a. conocimiento obal del obieto

Con el conocimiento global del objeto nos referimos a
los casos donde 1los sujetos lograron otorgarle la
denominacién convencional o muy aproximada y dieron
ciertos datos gque permiten suponer que el sujeto tiene
una lidea scbre el objeto mismo. (Nemirovsky et al.,
1987; 102)

b. conoc ento_de uncién.

b.1 Funcién no convencional.

b.2 Funcién convencicnal.

c. Conocimiento del) modo de utilizacién.

c¢.1l Uso no corveencional.

3. Lop autores cefalan que por diferentes razones no se presentaron
todos loa objetos a todos los sujetos. N
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c.2 Uso convenciocnal?. .

A continuacién presentamos una tabla donde se puede apreciar
el conocimiento global, que tienen los sujetos, de cada uno
de los objetos que se les presenté y su funcién.

OBJETOS SUJETOS CONOC. GLOBAL F. CONV. F. NO CONV.
REGLAS 19 17 14 0
CINTA M. 31 29 27 0
RELOJ 29 29 29 0
CALENDARIO 28 28 28 0
PERIODICO 20 17 15 2
ENVASESS 28 24 24 0
DIRECTORIO’ 30 7 15 s
NOTA 17 12 10 5
TIQUET 16 ) ?? ?

5.10.1 Conccimiento del modo de utlizacién.

Los autores citan ejemplos de funcién no convencional y de
uso no convencional, porque consideran que estos casos son
los mas relevantes para ser tomados en cuenta en la accién
alfabetizadora (Nemivovsky et al., 1987; 103). De 1los
vjemplos los autores desprenden, en resumen y para cada uno
de los objetos, lo siguiente:

4. Las categorias son inclusivas, es decir: sl el sujeto dié respuestas,
por ejemplo, ©.2, conoue la funcidn convencional del objeto (Nemirovsky
et al., 1987; 1(2)

5. Aunque 17 de los pujeton la conocian, en muchos casos .a consideraron
sélo perteneciente al medio escolar.

6. Otros dos sujetoo conocieron algunos de los envases.

7. S6lo lo conocieron 7 sujetos de los 30 a guienes ase les presentd,
auque hubo quiecnes dedujeron su funcidn, pero a partir de la lectura de
los nGmeros tel&fdnicos hecha por el entrevistador. .



Reégla:

Todos los sujetos que otorgaron a la regla su funcién
convencional también 1la utilizaron convencionalmente,
excepto en un aspecto: muchos de ellos comenzaron a
medir desde el 1, sin tomar en cuenta el primer
centimetro (Nemirovsky et al., 1987; 104).

Cinta métrica:

Las variaciones en los modos de utilizar el objeto
fueron bisicamente respecto al punto de inicio, éste
podia ser el 1, cualquier otro punto intermedio o el
150 (punto final de la cinta métrica) (Black, et al.,
1987; 107).

Reloi:
Hubo sujetos que se negaron a utilizar el reloj
justificando que no sabian hacerlo (Nemirovsky et al.,
1987; 111).

Calendario:

Fue frecuente que los sujetos no lograran hacer uso gdel
calendario. Nuestra preguntra era: ":;Podria ubicar el
dfa de hoy?" y si el sujeto no recordaba qué dia era,
se le proporcionaba ese dato (Nemirovsky et al., 1987;
114) .

Periédico:

Durante la entrevista los sujetos sdlo podian hacer uso
convencional del periédico; ya que quienes le otorgaron
funciones no convencionales sélo pudieron
verbalizarlas, Por leo anterior, y dado el nivel de
alfabetizacidn de los sujetos, fueron excepcionales los
casos que lograron hacer cilertas interpretaciones: la
fecha del periédico, algunas programaciones de
televisién, etc. pero usarle implicaria leerlo y ello
no formaba parte de las posibilidades de los sujetos
entrevistados (Nemirovsky et al., 1987; 117).

Envases:
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Los envases no fueron utilizados por los sujetoé durante la
entrevista.

Directorio:

Por razones obvias no se solicité la utilizaciédn de
este objeto (Nemirovsky et al., 1987; 121).

Notas y tiquets:

Estos objetos, dadas sus caracteristicas, no fueron
utilizados por 1los sujetes durante la entrevista
(Nemirovsky et al., 1987; 124).

Y para finalizar los autores consideran que,

la inclusién de estos objetos en los contextos de alfabetizacién
es relavante, pero loa datos sefialados permitirén jerarquizar la
importancia de los mismos y adecuar las formas de trabajo sobre
cada uno de ellos. (Nemirovsky et al., 1987; 125).

5.11 CONSIDERACIONES PEDAGOGICAS

Los autores hacen alqunos sefialamientos aclarande que sélo
se trata de consideraciones muy generales gque podrian
orientar el trabajo pedagégico qgue se realice en los cursos
de alfabetizacién y hacen hincapié en que el punto central
a evar a_ cab cualguie orte significativo ue

contribuya a la tarea alfabetizadora serd el de recupera

en _la medida de lo posible, los conocimientos gue el adulto
posee.

Los autores sefialan asi, los puntos gue les parecen més
relevantes:

- Partir de situaciones gue permitan a loe sujetos tomar
conciencia de su propio gaber. 2C1:1 referimos  al saber,
generalmente ignorado, que hemos intentado poner de maniflesto en
este trabajo.
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= El adulto requiere incorporar el uso de l&piz y de papel como
forma cotidiana de trabajo y para ello es necesario bropiclar la
ruptura de las resistenclas que presenta frente a dichos objatos.
Es importane que el adulto po considere gue el uso del papel es
86lo para realizar representaciones leglitimadas soclialmente, es
decir, signos convencionalea; sino también (y esto es lo
fundamental) para realizar todas las representaclonas gri&ficas que
le sean fitiles. En resumen: que logre apropiarse de ambos objetos.

- Leos adultos entrevistados pusieron en evidencia una
heterogeneldad aignificativa en los nivelee de conocimiento
matemitico. Por ello es necesario coneiderar que las situacliones
did&cticas a ser trabajadas con los sujetos deben adecuarse a
dichos niveles, lo cual implica un trabajo mis individualizado.
Por ejemplo, no requiere la misma accién didictica un sujeto para
quien el problema de la representaclSn se centra en o8 casos de
ceros intermedics que otro cuyo problema est& en 108 numerales de
un digito.

Queremos hacer notar que, en varios casos de los gque hemos
observado, los alfabetizaderes de hecho organizan un trabajo
individualizado.

- Asumir que los adultos tienen conocimiento matemitico aunado al
hecho de que sflo disponen de sels meoes (o menos)} para mejorar su
nivel de desempefic en la resolucién de problemas cotidianos,
implica organizar 1la ensedanza en funcién de aquello que “les
falta".

- Con rospecto a la operatorla. Al tiempo que los sujetos sa
apropian de la representacién convencional de los nimeros es
poesible que vayan desarrollando algoritmes propios que les
permitan raesolver las cuatro operaciones. El solo hechc de que
puedan representar cantidades aumentaria significativamente su
capacidad de cilculo mental, al disminufr la demanda al uso de la
memoria.

- Propiciar y validar la estimacién de resultados como forma de
trabajar acbhre cperatoria es un punto ‘que conslderamos
fundamental .

Los sujetos (alfabetizados o no) lo hacen esponté&neamente en la
resolucién de problemas cotidianos, pero generalmente elle no as
tomado en cuanta en el contexto escolar aunque consiste en uno de
lon resultadoe mi&s correctos y eficaces al operar: anticipar el
rango aproximado del resulado a obtener,

- Para la enacianza de los algoritmos se sugiere tener en cuenta
el manejo que log sujetos de hecho hacen de las propiedaden en las
que é&stos Be tustantan. Como por ejemplo: la descompoticién de
cantidades, la pvopiedad distributiva, etc. Ademis, tengamos en
cuenta que 8i blen el algoritmo convencional es més econémico,
eficiente y funclonal para guien ya lo conoce, no es el Gnico ni
el m&s f&cil de apropiarse, tanto es asi que los adultos
demostraron poseer algoritmos propios. En consecuencia
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realicen al algoritmo convencional. Por ejemplo, no es
determinante resolver una suma de derecha a izquierda o a partir
de cualquier oxden intermedio; haciendo deppués las
transformaciones necesarias...

- Para lo anterlor podria ayudar el propiciar que los sujetos
tomen conciencia de sus proplos procedimientos. Una forma
congistiria en organlzar intercambios de procedimientos entre loa
sujetos del grupo.

- Como hemos visto los sujetoes pueden resolver problemaa que
implican las cuatro operaciones valiéndose Gnicamente de la suma,
por ello conslderamos importane no limltar los problemas que se
les proponen [por} aquéllos que estfn planteados en términos de
suma,

- Respecto a las cantidades. También seria conveniente no
restringir 1los problemas planteados a las cantidades gque
tradicionalmente se consideran "mies faciles“ (por ejemplo: nGmeras
de una o doe cifras). Respecto a ello, es necesario tomar en
cuenta que en una sltuacién inflacionaria es frecuente que las
perscnas manejen cotidjianamente cantidades de gran magnitud. Como
hemos vistc a lo largo de este trabajo la magnitud de las
cantidades no es la variable gque determina la dificultad en la
rasulucién de problemas.

- Por Gltimo, sefalemos que los aspectos bésicos a ser trabajados
en los cursos de alfabetizacién debieran referirse a problemas
contextuadob que sean significativos para el sujeto.

De todas formas y como comentario £final: opinamos que toda acclén
didéctica debe adecuarse a las condiciones y contexto reales en los que

se lleva a cabo (Nemirovsky et al., 1987; 1B4-186).
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CAPITULO 6: ANALISIS COMPARATIVO

En este capitulo haremos un andlisis comparativo entre 1la
investigacion de Alicia Avila y la de Nemirovsky et al., que
se presentaron en los capitulos 4 y 5 respectivamente.

6.1 EL OBJETIVO DE LAS INVESTIGACIONES.

Nuestro interés aqui se ha centrado en la "interseccién de
ambas investigaciones", esto es en la caracterizacién que
hacen de las estratagias gue emplean los sujetos para
realizar cAlculos aritmé&ticos mentalmente. Sin embargo, la
investigacién de Nemirovsky et al. intenta, ademés, conocer
lo que el sujeto sabe respecto a otros conceptos matemdticos
(como %, instrumentos de medicién, etec.,) y gréaficos dentro
del campe de la matemdtica. Avila, por su parte, sistematiza
con mayor detalle las estrategias de célculo de los adultos
respecto a cada operacién aritmética.

6.2 LOS SUPUESTOS DE LAS INVESTIGACIONES.

Los supuestos de los que parten los autores de estas dos
investigaciones coinciden en un punto que es de suma
importancia: la actividad laboral es factor fundamental en
¢l desarrollo de hakilidades y en la construccién de
conocimientos matemiticos, es decir, que el desarrello de
habilidades depende m:nos de la edad, de la zona donde
habitan y de los anteced:zntes escolares que del grado en el
que sus actividades ceoxidianas involucran el usoc de los
nimeros y de as operaciones.

Respecto al origen del pensamiento matematico del
analfabeto, Avila sostiene que hay evidencias de que su
desarrollo se deriva del manejo del dinero, es decir, del
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intercambio comercial, de 1la frecuencia, diversidad y
exigencia de precisién en los cilculos, y no de la condicién

laboral en abstracto.

Nemirovsky et al., por su parte, afiaden otros dos supuestos:
primero, que los adultos no alfabetizados poseen
conocimientos matemiticos que no implican el manejo del
lenguaje convencional y, segundo, gque el desempefic del
sujeto alcanza su ma&xime nivel cuando el problema al gque se
enfrenta es significativo para &l.

6.3 EL DISERO DE LAS INVESTIGACIONES.

En las dos investigaciones 1las entrevistas se realizaron
ind{yidualmente con cada uno de los sujetos (entrevistador,
registrador y sujeto entrevistado). La entrevista que
realizé Avila con los sujetos tuvo una mayor duracisén gue la
de Block y se distribuyé en varias sesiones segGn el caso.

Ambas investigaciones se basan en la obtencién de
informaci6én directa a través de la intervencidén de los
investigadores con los sujetos no alfabetizados. En el caso
de Nemirovsky et al., los autores registraron todas las
intervenciones, tanto del sujeto como del entrevistador,
verbales, gestuales y grdficas; mientras que Avila sélo hace
el registro verbal del sujeto y del entrevistador.

A pesar de que la muestra que manejaron Nemirovsky et al. es
considerablemente mayor que la de Avila, los resultados a
los que llegaron no muestran diferencias cualitativas

importantes! .

1. En un articulo posterior Avila (1990; 6) comenta al respecto que el
tamafio de la muestra ee debe a que el método clinico gque utilizé en su
invegtigqacidn consiste en hacer las entrevistas a profundidad con un
nimero reducido de sujetos a diferencia de la encuesta donde s8I es
relevante la significacién estadistica de los datos. Nemiroveky et al.
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Ambas investigaciones tuvieron como sujetos entrevistados a
hombres y mujeres, é&stas filtimas en mayor proporcién. Avila:
5 hombres y 7 mujeres, y Nemirovsky et al.: 6 hombres y 32
mujeres?.

La via fundamental que utilizan los autores de estas dos
investigaciones para acceder al conocimiento que los sujetos
manejan, es la resolucién efectiva de problemas, pero es
también, en é&ste punto, donde encontramos diferencias
importantes.

Avila, por ejemplo, aplica la misma lista de 24 problemas a
todos los sujetos que entrevisté, mientras gue en el caso de
Nemirovsky et al. (ademds de que se les proporciona lapiz y
papel como apoyo)}, a cada sujeto se le plantean problemas
distintos con base en sus antecedentes escolares y en el
contexto de su vida cotidiana. La razén para ésto es que,
come mencionamos anteriormente, uno de los supuestos de los
autores es que el sujeto alcanza su maximo nivel en 1la
resolucién de problemas cuando éstos le son significatives.

Se utilizé dinero en efectivo en ambos casos para
desentrafiar cudl es la légica que se esconde detrés de los
procedimientos de cédlculo que utilizan los sujetos. En 1la
investigacién de Avila, una vez que los sujetos hablan
resuelto los problemas mentalmente, se les pedia que los
resolvieran de nuevo, utilizando, ademis de las monedas de
$1, %5, $10 y $100, diferentes objetos (frijoles, hatos de
5, 10, 50, y 100 palitos); por su parte, Nemirovsky et al.
empezaban a trabajar con dinero una vez que el entrevistador
consideraba gue el sujeto habia cubiertoc, con la resolucién

de los problemas, las cuatro operaciones aritméticas en los

utilizan el método de exploracidn critica que en esencia es similar al
que utiliza Avila.

2.. Conseguir que los hombres participen en este tipo de programas
resulta difiecil, afin cuand» se trate en de capacitacién para adultos,
como Be mencioné en el capitulo 3.
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niveles m&s altos a los cuales é&ste podia acceder; entonces,
con el dinero en efectivo (billetes y monedas de distinto
valor) se les presentaban problemas que, en general,
resolvian a través de la suma o la resta. Se les pedla, por
ejemplo, que establecieran, entre dos montones de dinero,
cuinto habia en cada uno, posteriormente se reunian los dos
montones y se ocultaban para gue el sujeto hiciera el
cédlculo mentalmente. AL ver la cantidad escondida el sujeto
podia entonces verificar si habla acertado a saber que tanto
se acercé al resultado correcto. También se les pidié a los
sujetos que explicitaran el valor correspondiente a las
distintas piezas de dinero (identificacidn); gque ordenaran
las piezas de mayor a menor valor o a la inversa
(seriacidn); y que formaran cantidades equivalentes Qe
dinero con diferentes piezas (equivalencia).

En ambas investigaciones se les pedia a los sujetos gque
interpretaran representaciones graficas, sélo gue en el caso
de Avila se les presentaron 32 nimeros naturales entre el 1
y el 1000 representados en forma manuscrita? , mientras que
Nemirovsky et al. realizaban representaciones graficas
convencionales en el momento de la entrevista y solicitaban
al sujeto gue las interpretara. Asimismo, durante 1la
entrevista se les dictaban cantidades y a veces operaciones
para que las registraran graficamente.

.b.4 LOS INDICADORES.
Las dos investigaciones sitian a los analfabetos en tres

niveles de desarrollo, dependiendo de las esterategias de
cdlcule que utilizarcn los sujetos para resolver problemas

con las cuatro operaciones aritméticas; para Avila estos
niveles son: Nive. Inicial o Primer Nivel, Nivel iIntermedio
o Segundo Nivel, Nivel Final o Tercer Nivel.

3, Ver ANEXO 18.
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¥ para Nemirovsky et al.: Nivel Bajo, Nivel Medio y Nivel
Alto.

Los indicadores que se utilizaron para ubicar a los sujetos
en cada uno de estos niveles coinciden en algunos puntos.y
difieren en otros. Por ejemplo, Avila sostiene que los
sujetos utilizan estrategias similares para resolver los
problemas, pero el manejo que hacen de ellas se diferencia
‘por la agilidad, 1la eficiencia, la flexibilidad, 1la
utilizacién de objetos fisicos (movimiento imperceptible de
dedos), el conteo y el redondeo para apoyar los cédlculos, Yy
la posibilidad de generalizacién y de verbalizacién de las
estrategias gue utilizan. En este sentido Nemirovsky et al.
manifiestan 1la disparidad que existe en los tipos de
respuestas que obtuvieron por parte de un mismo sujeto.
Comentan también que la obtencién de algunas respuestas a
ciertos problemas especificos no gquiere decir gque la
totalidad de las respuestas del sujeto serdn de ese tipo.
Para ellos, la ubicacién de los sujetos no depende de 1los
mecanismos que utilicen para contar (dedos, rayitas, signos
matem&ticos y/o algoritmos convencionales) y comentan al
respecto gque unco de los sujetos que ellos ubicaron en el
Nivel Alto asegura.no estar muy bien con las cuentas por el
hecho de que utiliza sus dedos para realizar los célculos,
es decir, que para los autores, utilizar .los dedos como
apoyo para la realizacién del cdlculo no determina el nivel
2n el gue dicho sujeto debe ubicarse.

Respecto a la verbalizacién de las estrategias Hemirovsky et
al., a diferencia de A-ila, consideran que éste no es un
punto fundamental para ubicar a los sujetos en uno u otro
nivel. Opinaa cue para poder lograr una explicitacién de
procedimientos, se necesita que el sujeto haga ina reflexidn
minuciosa de las acciones fisicas o mentales que realiza
para resolver un problema. Ahora bien, esta reflexién es
dificil de lograr, pues par ello se requiere que el sujeto
tome conciencia de sus propios mecanismos y de los




procedimientos puestos en juego, lo cual se logra sélo -
dicen ellos- excepcionalmente, incluso en sujetos
escolarizados? .

Para el disefio de las entrevistas, Avila aplicd una lista de
problemas que, en general, se les presentd de la misma
manera a cada uno de los sujetos entrevistados. De esta
informacién la autora concluye gue la capacidad que tienen
los analfabetos para generalizar sus estrategias de calculo
no es igual en todos los casos; es decir, conforme
evolucionan sus. estrategias aumenta su capacidad para
aplicarlas en contextos y con datos diferentes de los gque
utilizan en su vida cotidiana. Ademds, la dificultad para
escapar de los datos provenientes de 1la experiencia
particular son exclusivos de los sujetos ubicados en el
Primer Nivel. Nemirovsky et al. no tienen manera de obtener
una informacién semejante, ya gue ellos aplicaron, a los
sujetos que entrevistaron, problemas gue son significativos
para ellos, es decir, los datos de estos problemas se
refieren al contexto de su experiencia de vida.

Otras de las variables importantes que consideran Nemirovsky
et al. para ubicar a los sujetos en cada uno de los niveles
de desarrollo son: la capacidad que tiene el sujeto para
adaptar los procedimientos de c&lculo a los problemas
aritméticos; el tipo de operacibn gue el sujeto es capaz de
realizar con soltura y; la obtencién de buenas ‘estimaciones.
Este Gltimo puntoc es de suma importancia ya gue los sujetos,
en general, alfabetizados o nd, hacen estimaciones
espontaneamente en su vida cotidiana con el fin de resolver
problemas, pero generalmente é&sto no se valora dentro del
contexto escolar, a pesar de gque anticipar el range del
resultado a obtener es uno de los procedimientos mas

4. De hecho, entre los sujetos escolarizados podriamos encontrar niveles
de desempefio, en el cdlculo mental, de la misma manera que se
encontraxon en los adultos analfabetas.
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eficaces cuando se realizan operaciones en la vida diaria,
ademis de gue denota la comprensién del problema y el rango
de las magnitudes involucradas.

6.5 LIMITES Y ERRORES EN EL CALCULO

En las dos investigaciones se encontrd que los limites -y
errores en el cdlculo se derivaran de la naturaleza de los
nameros involucrados, en el sentido de que é&sta constituye
un obsticulo para el cdlculo. Nemirovsky et al., incluso
definen dos tipos de numeros, los "“redondos", que se pueden
manejar como digitos, y los "“compuestos" que tienen mas de
una cifra significativa; de hecho, operar con nfimeros
redondos simplifica los célculos ya que se elimina el
problema de la agrupacibén {en la suma) o desagrupacidn (en
la resta) a diferencia de operar con nGmeros "compuestos".

Para Avila no hay relacifén entre el desarrcllo de las
estrategias de cdlculec y el conocimiento de los simbolos
numéricos o la posesidén de un sistema gr&fico de registro y
opina gue contar con elle no asegura necesariamente el
desarrcllo de las estrategias. Incluso destaca que, sujetos
que se ubicaron en el Nivel Medio y en el Alto no
identificaron mAs que unos cuantos simbolos, mientras que
otros sujetos que conocian todos los nGmeros de una y dos
cifras fueron catalogados en el nivel mas bajo de las
estrategias de calculo®,

A este respecto, HNemirovsky et al. sostienen que, si los
sujetos se apropiaran de la representacién convencional de
los nimeros a lo mejor podrian desarrellar algoritmos
propios que les permitirian resolver problemas con las
cuatro operacliones aritméticas; ya gque el solo hecho de

representar cantidades aumentaria significativamente su

5. Ver ANEXO 19,
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capacidad de c&lculo mental, al disminuir la demanda al uso
de la memoria.

6.6 PROPIEDADES IMPORTANTES

Las dos investigaciones colinciden en gque 1la aritmética
congtruida por los analfabetos es un sistema aditivo. Es
decir, estos sujetos resuelven problemas con las cuatro
operaciones artitméticas valiéndose Gnicamente de la suma.

Con respecto a las estrategias de cédlculo, ambas
investigaciones comprueban gque los adultos analfabetas que
se antrevistaron suman de derecha a izquierda, es dedir,
suman primero 10 més grande, procedimiento gue nombra Avila
como "indoarabigo®.

Nemirovsky et al. afirman que los sujetos utilizan
informalmente las propiedades conmutativa y asociativa (para
la suma) y la distributiva (para la multiplicacién y 1la
divisién) en la resolucién de 1los problemas. Avila no
menciona gque utilicen alguna de estas propiedades, sin
embargo, cuando los sujetos hacen usoc, por ejemplo, del
procedimiento indoarébigo, utilizan necesariamente la
propledad asociativa y cuando utilizan la estrategia de
multiplicacién basada en el redondeo de un factor, estd
implicita, de manera muay importante, la propiedad

distributiva de la multiplicacién respecte a la suma® .

6.7 PROCEDIMIENTOS O ESTRATEGIAS DE CALCULO.

Nemirovsky et al. enmarcan dentro de los procedimientos
compartidos, tres gue son comunes a las cuatro operaciones

6., Para dar un ejemplo de c6mo los sujetos ubicados en el Tercer Nivel
aplican la propiedad distributiva de la multiplicaciénde respecto a la
la suma , basta el siguiente ejemplo: {17 x 18) 17 x (18 + 2) -~
- 17 x 20 = 340 (17 x 2) = 34 entonces 340 - 34 = 306. .



aritméticas, estos son: descomposicién de las. cantidades
involucradas, recuperacién directa de un resultado cohocido
y estimacién del resultado. Con base en &stos analizaremos
las similitudes o diferencias que presentan con relacién a
las estrategias que se perfilan en 1la investigacitn de
Avila.

El procedimiento que Avila llama "indoarébigo' es uno de los
procedimientos que mas utilizan 1los sujetos de ambas
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investigaciones en 1la resolucién de problemas. Este
consiste, como lo mencionamos anteriormente, en descomponer
las cantidades involucradas en ...centenas, decenas y
unidades, y posteriormente sumar a partir de los

agrupamientos de mayor orden, es decir, sumar primero lo mas
grande.

Los sujetos de Nemirovsky et al. utilizan este procedimiento
para las cuatro operaciones artiméticas mientras gque Avila
encuentra gue se utiliza explicitamente en la adicién y en
la sustraccién 86lo cuando el cédleculo no implica
desagrupacién; pero implicitamente éste subyace en las
cuatro operaciones aritméticas ya que, como dijimos
anteriormente, todas se reducen a la operacién suma.
Nemirovsky et al. encuentran también, como estrategia comfin
a las cuatro operaciones aritméticas, la recuperacién
direacta de un resultado conocido, es decir, los sujetos
registran o memorizan ciertos resultados a lo largo de su
vida, gue utilizan posteriormente para realizar sus
cllculos. Avila no considera ésta recuperacién de resultados
como una estrategia, sin embargo, si toma en cuenta 1la
capacidad de registro o de memorizacidén de sus sujetos,
cuando éstos realizan operaciones mentalmente, para
catalogarlos en cierto nivel.

Para Nemirovsky et al. la estimacién de resultadeos es un
procedimiento que tienden a utilizar todos sus sujetos y que
estd intimamente relacionada con:el redondeo, gue, como se



verad mis adelante, también lo utilizan los sujetos‘da Avila
como complemento en las estrategias para la sustraccién, la
multiplicacién y la divisién.

6.7.1 ESTRATEGIAS PARA LA ADICION

Avila menciona como Gnica estrategia para la adicién el
procedimiento indeoarédbigo, que como mencionamos
anteriormente, también lo utilizan los sujetos de Nemirovsky
et al.. Pero adem&s estos autores encuentran procedimientos
especificos para la adicién, la sustraccién y la divisién.
Con respecto a la adicién ya mencionamos tres procedimientos
que son comunes a las cuatro operaciones aritméticas que
son: Recuperacién directa de un resultado conocido;
estimacisén del resultado y descomposiciédn de las cantidades
involucradas. Otros dos més gque afiaden dentro de los
especificos son: Descomponer en unidades las cantidades
involucradas para después contar todas, desde la primera
hasta la Gltima y descomponer uno de 1lés sumandos (o ambos
dependiendo de qué& numeros se trate) en "unos, en "diceces",
© en "cienes*, y sumérselos al otro sumando.

En Avila encontramos que los sujetos, después de descomponer
las cantidades inveolucradas, suman todas desde la primera
hasta la filtima, sin embargo, algunos de los gue ella ubica
en el Nivel Inicial utilizan el conteo de 1 en 1, de 5 en 5,
o de 10 en 10, para obtener sus resultados; y, ademis de gue
suman a partir de los agrupamientos de mayor orden, como ya
se menciond, pareciera gue tienen ma&s habilidad con 1la
operatoria porgue no tienen la necesidad de descomponer
totalmente las cantidades involucradas comc lo hacen les
sujetos que entrevistaron Nemirovsky et al..

Nemirovsky et al. encontraron otros procedimientos
especificos para la suma (y para la resta) pero &stos se
desprenden del uso de las monedas, por lo tanto no haremos
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el contraste con Avila ya que ella se centra esclusivamente
en las estrategias que se utilizan con el cdlculo mental.

6.7.2 ESTRATEGIAS PARA LA SUSTRACCION.

Nemirovsky et al. encontraron dentro de las estrategia
para resolver problemas de sustracecién, los procedimientos
generales. Como se menciond anteriormente, éstos consistén
en: recuperacién directa de un resultado conocido;
estimacién del resultado; descomposicién de las cantidades
involucradas.

Mencionan también otro gque catalogan - dentro de los
procedimientos compartidos (lo comparten tanto la resta,
como la divisién). Este consiste en estimar el residuo y
modificarlo posteriormnete para llegar al resutado deseado;
por lo tanto podriamos enmarcarlo dentro de los
procedimientos generales ya gque en esencia éste se refiere a
la estimacion de resultados.

Dentro de los procedimientos compartidos, el tGnico punto que
se relaciona directamente con alguna de las estrategias que
utilizan los sujetos de Avila es el de la descomposicién de
las cantidades involucradas que, como se ha mencionado a lo
largo de este capitulo, es el que Avila nombra procedimiento
indoarédbigo.

Avila encuentra que el procedimiento indoarabigo s6lo se
utiliza cuando el cAlculo no implica desagrupacién, mientras
que Nemirovsky et al. no marcan esta diferencia. Para aAvila,
dentro de la sustraccién existen dos ideas fundamentales; la
de resto, y la de complemento. La idea de resto la utilizan
predominantemente los sujetos del primer nivel y estéd ligada
a la accién particular de gastar dinero, mientras que la de
complemento se traduce finalmente a la accién de agregar y
ésta es la que utilizan los sujetos del nivel final.
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El procedimiento que Avila denomina suatraccion pox
complemento aditive se utiliza s6lo cuande el cédlculo
implica desagrupacién. Los sujetos no recurren a la
descomposicién de cantidades y utilizan 1la idea de
complemento s6lo los sujeto ubicados en el Nivel Final,
ademas del redondeo gue les permite la obtencién
satisfactoria de todos 1los resultados. Los sujetos de
niveles anteriores encuentran el complemento por conteo de 1

en 1 .

Al igual que para la adicién, Nemirovsky et al. encontraron
adem&s cinco procedimientos especificos para la sustraccién,
dos de los cuales aparecen al operar con mohedas, por lo que
no los mencionaremos, y de los tres procedimientos restantes
llegamos a la conclusién de que son en esencia es uno solo,
por lo gue compararemos éste con el de Avila.

La estrategia de sustraccién por complemento aditivo que
encontré Avila, es similar al procedimiento que encontraron
Nemirovsky et al. en su investigacién y que consisten en
agregar al sustraendo lo que se necesita para llegar al
minuendo. En todos los casos numéricos gque se mencionan en
la investigacién los sujetos utilizan la idea de completar
gue, en resumen, se reduce a transforinar el minuendo, es
decir, a "redondearlo" (si se trata de nGmeros compuestos),
para simplificar la operacién; y en los casos donde no hay
desagrupacién se sigue la misma idea que en Avila: restar
primero lo m&s grande. ’

6.7.3 ESTRATEGIAS PARA LA MIJLTIPLICACION.

Nemirovsky et i:l. mencionan cuatro estrategias para la
multiplicacién, d¢ las cuales tres esté&n dentro de 1los
procedimientos generales que, como ya hemos mencionado, se
utilizan indistintamente para las cuatro operaciones
aritméticas y una en los que llaman procedimientos



compartidos. Dentro de los procedimientos generales estén:
la recuperacién directa de un resultado conocido; 1la
estimacién del resultado; la descomposicién de las
cantidades involucradas. Y como procedimiento compartido la
suma iterada. R

De estas cuatro estrategias algunas se manifiestan casi de
la misma manera en Avila. Ella encontré tres estrategias
para la multiplicacién. Una de éstas es el conteo o suma de
sumandos iguales, gque se utiliza s6lo en los casos
aritméticos donde los nGmeros involucrados pueden manejarse
como digitos y el célculo se puede realizar por un conteo
simple memorizando previamente un resultado, es decir gque,
al igual gque en Nemirovsky et al., se utiliza 1la
recuperacidn directa de un resultado conocido para agilizar
los cdlculos. En este caso, comc los nimeros involucrados
son digitos (o pueden manejarse como digitos) los sujetos no
recurren al redondeo, pero en conclusién ésta estrategia es
la que Nemirovsky et al. llaman suma iterada y no es m&s que
una suma de sumandos iguales gque se establece al considerar
el factor menor como suma de "unos" y se itera el factor
mayor tantas veces como "unos!' se tengan.

Pero dentro de la suma iterada los autores afiaden una
versién mds econémica para el caso de la multiplicacién. En
lugar de hacer upa descomposicién en "unos", ésta se hace en
sumandos de mayor magnitud (que por lo general arrojan
productos ya conecidos por el sujeto)7. En los casos en gue
esta estrategia apar:ce los sujetos utilizan el recurso
gridfico como auxiliar dec la memoria.

7. Esta estrategia se erplica con el sigulente ejemplo: = 60 x 16. La
interpretacién que los autores hacen de ella es la siguiente 60 x (5 + S
+ 5 + 1) = (representacidn gr&fica donde "3" = 300) 3 33 60 = 960.

De aqui se desprende nuevamente la idea de que los sujetos utilizan de
manera informal, para la multiplicacién, la propiedad distributiva
respecto a la suma.
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La estrategia que Avila encuentra comec la m&s potente de
todas es la duplicacidén reiterada. Se utiliza en todos 1los
casos salvo en el caso de conteo simple. Tambié&n agqui el
factor indica el nfimero de duplicaciones y la caracteristica
de los nGmeros gue se involucran en el cdlculo es que el
filtimo digito de alguno de los factores (de dos cifras) o
termina en cero (redondo), o termina en 5.

Para los. casos en que los dos factores tienen terminaciones
distintas de 5 & 0, Avila encuentra una estrategia que sélo
la utilizan los sujetos ubicados en el Tercer Nivel y que, a
nuestro pS}ecer, es la m&s sorprendete (m&s atn tratédndose
de adultos analfabetas): la multiplicacién basada en el
redondeo  de un fractor. Agui aparece fuertemente 1la
estimacién de resutados que manejan Nemirovsky et al. dentro
de los procedimientos generales, en el sentido de que
redondean uno de los factores para aproximarse al resutado.
Perc los autores no llegan a plantear problemas donde se
involucren cantidades con dichas caracteristicas.

6.7.4 ESTRATEGIAS PARA LA DIVISION.

Nemirovsky et al. encuentran 4 estrategias para la divisién
ademds de las que mencionamos como parte de los
procedimientos generales. Dos de ellas se encuentran en los
procedimientos compartidos y son: aproximaciones sucesivas
y suma iterada .

Las otras dos gque forman parte de 1los procedimientoes
especificos son: deacomposicién del dividendo Yy
desconposicién del divisor.

Las tres estrategias que menciona Avila para la divisién
son: la suma reiterada del cociente hipotéatico (sin
descomposicién del dividendo); la suma reiterada del
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cociente hipotético (con degscomposicidén del dividendo), y la
suma reiterada de miltiplos del divisor.

Basicamente, en Avila, las estrategias para la divisién se
centran en estimar el cociente (cociente hipotético) vy
ponerlo a prueba mediante sumas reiteradas. Este es un punto
de similitud muy importante con Nemirovsky et al., ya due
desde la perspectiva de ellos, estas estrategias se reducén
a hacer una estimacién del resultado (cociente) y mediante
aproximaciones sucesivas modificar esta cantidad para
adecuarla de mejor manera al resultado gue se busca, o bién,
hacer una suma iterada del divisor hasta 1llegar al
dividendo, segfn sea el caso y, entonces, el nfinero de veces
que se sume el divisor serd el cociente. Pero los autores
s6lo presentan casos que involucran operacliones con nGmeros
redondos y donde el divisor unicamente toma los valores 2 &
de 4.

La primera estrategia de Avila se utiliza s6lo cuando el
dividendo y el divisor son nGmeros “"redondeus" y por lo tanto
no hay necesidad de descomponer ninguno, en particular el
dividendo.

La segunda estrategia se utiliza cuando el dividendo es un
niimero “compuesto"” y en é&ste caso si se recurre a su
descomposicidén.

La tercera estrategia 1la utilizan unicamente los sujetos
ubicados en el tercer nivel porgue es aqui cuando aparece
el residuo intermedio gque, en el caso de los sujetos de
Nemirovsky et al., constituye un obsticulo insalvable en el
cdlculo ya gue éste se encuentra totalamente fuera de sus
espectativas.
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CAPITULO 7: A MANERA DE CONCLUSIONES

Tomando como base 1la definicién de Cockcroft, que
mencionamos en el capftulo 1, los adultos entrevistados en
ambas investigaciénes no son "numericamente alfabetizados" a
pesar de tener cierta familiaridad con los nlmeros vy
habilidad para poner en practica sus estrategias de céilculo,
ya gue en general no pueden interpretar correctamente
informacién expresada matemAticamente, como se mostrs, por
ejemplo, en el caso del porcentaje, en la investigacidn de
Nemirovsky et al.

W forma concluyente podriamos decir gue la investigacién de
Nemirovsky et al., y la de Avila tienen fuertes puntos de
acercamiento, a pesar de que el enfoque de la investigacién
de Nemirovsky et al., es mds general que el de Avila quien
se centra fundamentalmente en el origen y el desarrollo de
las estrategias de cilculo de los analfabetos.

Del contraste de ambas investigaciones se enfatiza con mayor
importancia que, en general, los adultos analfabetas
necesitan, en mayor o menor grado, resolver problemas
aritméticos en su vida cotidiana, sobre todo por la
necesidad del intercambio comercial. Sorprende saber que
son capaces de construir sus propias estrategias de cédlculo,
y ain més, que éstas sean efectivas, agregando el hecho de
que en general la capacidad de registro disminuye al no
tener manera de representar graficamente o de registrar 1la
totalidad de los nGmeros involucrados en el problema. Sin
embargo, no podriamos asegurar gque cualquier adulto
alfabetizado, como por ejemplo, nosotros, desarrolle
estrategias de c&lculo mis poderosas que las que utilizan
los analfabetas alGn teniendo la gran ventaja de conocer la
grafias de los nimeros; aunque definitivamente, la
frecuencia, diversidad y exigencia de exactitud en 1los
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cdlculos es parte importante de la habilidad que se tenga
para realizar los c&lculos aritméticos, tanto para 1los
analfabetas como para cualquier sujeto alfabetizado.

Los investigadores mencionan gue una de las causas por las
que los analfabetas suman primero los agrupamientos de mayor
orden, es por el uso del dinero, pero independientemente de
ésto nosotros pensamos que esta es la manera natural de
hacerlo. Por ejemplo, al "verbalizar®" cualquier cantidad
nGmerica se parte de los agrupamientos de mayor orden, es
decir, la manera en la que se lee un nGmero siempre es de
izquierda a derecha, y é&sta puede sger, desde nuestra
6ptica, otra de las causas por las que la estrategia que
utilizan los analfabetos para la suma y la resta esté basada
en el procedimiento indoar&bigo.

De todas las estrategias de cdlculo o mecanismos que
desarrollan los analfabetas para la resolucién de problemas
aritméticos destaca el "redondeo!". Los sujetos redondean los
nimeros siempre gue les es posible de acuerdo a la
naturaleza del cilcule; generalmente al 1, 2, 3, 4, etc., le
agregan o le restan lo necesario para convertirlo en 5 o 10
y de esta manera simplifican los céalculos. Para Avila el
manejo del redondeo se perfecciona a medida que se
desarrollan las estrategias de céiculo, para Nemirovsky et
al., forma parte de ellas. Pero en qengrél podemos decir
que utilizar el reaondeo para realizar operaciones
aritméticas, como se ha repetido varias veces a lo largo de
este trabajo, es un método sumamente eficaz para aproximar
o estimar resultados. Por otra parte, hacer de esta
estrategia una habilidad comGn en el ambito de la educacién
formal seria una aportacién significativa que redundaria en
.acercar las actividades matematicas de la vida cctidiana a
la "matemitica escolar".

Se ha mencionade a lo largo de este trabajo, que la
investigacién en el campo de la educacién de adultos es



escasa, y a pesar de que se ha investigado muy poco acerca
del aprendizaje de las matemdticas en el caso de adultos
analfabetas, quisiéramos mencionar que el hecho de realizar
investigaciones del tipo de las que aqui se resefiaron es un
paso importante para llevar a «cabo una eficiente
"alfabetizacién numérica", ya que las preguntas y dudas que
nos podemos plantear acerca de los conocimientos matemiticos
que tienen 1los adultos analfabetas, no surgen desde un
escritorio, sino de la interaccién personal con ellos. De
esta manera se conoce, sin temor a equivocarse, cémo
realizan, por ejemplo, 1los cédlculos aritméticos en el
intercambio comercial, cu&les son los puntos problemiticos
al realizarlos, si requiren del uso del lapiz y papel para
llevarlos a cabo, etc. De aqui se hace mds evidente que los
adultos analfabetas definitivamente poseen conocimientos
matemiticos y se demuestra que, generalmente, saben mias de
lo que se cree gue saben.

El adulto posee conocimientos gue no siempre son precisos,
posee hébitos inconvenientes, creencias absurdas, ideas
infundadadas, prejuicios, etc. y suelen resistirse al cambio
(Palladino, 198%), por lo que necesitan recibir una
influencia directa, convincente y habil por parte del
educador; el autor concluye que "el educador debe favorecer
la receptividad y la capacidad de aprender lo gue la vida
ensefia de modo gue ninguna alegria ni pena sean vividas
‘nutilmente" (Palladinc, 1989; 56).

Es necesario enfatizar que la manera en cémo aprende un nifio
y cémo lo hace un aiultos es sustancialmente diferente,
tanto es asi que algunos autores proponen la creacién de una
nueva disciplina para la educacién de 1los adultos, 2la
andragogia; p»r esta razdn, Palladino (1989), por ejemplo,
llega al extrero de afirmar que "el maestro de hifios no es
el mas apto para ser educador de adultos, porque su enfogue
su estilo Yy su mentalidad corresponden a las caracteristicas
Y necesidades infantiles". Ahora bien, la andragogia ha
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tenido cierto desarrollo en otros paises, perc no suficiente
en el nuestro.

Otro punto importante a sefalar es que las metas gue tenga
que alcanzar el adulto en los cursos de alfabetizacién sean,
sobre todo en los primeros pasos del aprendizaje, mis bien
faciles e inmediatas; so pena de perder su interés.

Para finalizar, creemos que es muy importante motivar al
adulto haciéndole saber que los conocimientos o habilidades
gue posee (particularmente, en el &mbito de las matem&ticas)
y que le han ayudado a desenvolverse en su cotidianeidad,
son invaluables, por el s6lo hecho de haberlos aprendido por
sus propios medios Yy porque aumenta, de manera
significativa, el acervo aritmético en cuestidbn de
"algoritmos" distintos a los que se manejan formalmente, ya
gque éﬂydan a resolver muchos de los problemas con los que
nos enfrentamos en el transcurso de la vida.

Por lo tanto, considerar una accién alfabetizadora que parta
de lo que el adulto sabe Yy no de lo gue ignora, es de vital
importancia. Y como dice Avila (1988; 162), quienes estén
comprometidos con la educacién de los adultos deben escuchar
"a aquellos de quienes frecuentemente pensamos nada saben.
De hacerlo, seguramente la lecciétn m&s amplia nos la
llevemos nosotros".

Por Gltimo, es indispensable recalcar que mientras en Mé&xico
no se abatan la desercién y el fracaso escolar, la educacidn
de adultos y las acciones alfabetizadoras seguirsn siendo
demandas cotidianas que no podrdn ser enfrentadas si se
carece de la informacién tebrica necesaria. Investigaciones
como las aqui reseifladas, nos muestran &sto con gran
claridad, pero también nos sefalan cudnto ignoramos aGn de
estos adultos y de cémo abordar su ensefanza. Sin duda el
mayor mérito de ambos estudios es haber abierto un camino,
del que aln queda mucho trecho por recorrer.
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Pobleci én segin Instruccidn Elewwntal
1885

SAGEN LEER i
¥ ESCRIBIR 1,817,414

SHPEN S0LO LEER 228,007

M0 SPBEN LEER NX

ESCRIBIR . 9,094,520

WO SRBEN LEFR AL

ESCRIBIR POR

SER MEWORES OF EDAD 235,100

SE I6MORA 0,517

TOTAL 12,631,558

FUENIE: México a traveés de sus cmsos, 5.P.P.

EY primer censo de poblacidn Jevantado oficislmente data de 1895,
2 partir de 1910 34 efectuan cads 10 shos con excepcich del

ionte a 1920, g por les condiciones de lucha
rovolucionarias que atravessba ¢l pafs, no se pudo llovar & cabo
sino hesta el a0 siguiente.



[ 2 ]

ESTRDOS UMIDOS MEXICANOS
C1895-19902
PORLACION DE 10 AROS ¥ MAS ANALFABETR. (POR SEXT)

A0 POBLACIOM HONERES WIJERES (=24 HOMBRES MERES

TOTRL, AMALFRBETRS  RALFRBETRS AALFRBETRS
1895 <1 ! 10,301,030 , 083,965 S.211,565 e2.1 3,993,251 4,458,487
1900 U 9,822,220 4,919,686 5,002,534 w.r 3,542,993 4,090,976
1916 + 10,809,0% 5,286,213 5,522,877 2.3 3,505,295 4,211,769
1521 : 10,528,622 35,074,276 5,954.3% 66.1 3,195,842 3,778,013
1330 s 11,748,9% 5,681,300 6,067,636 61.5 3,220,686 4,003,215
1990 T 13,9%0,10 6,806,218 7,153,522 4.0 3,405,129 4, 138,823
1950 > ¢ 20,708,657 10,112,621 10,566,036 .2 4,015,171 41,323,228
1960 22,629,338 11,772, 12,056,315 “.S 3,479,173 4,502,506
1920 $32,3M,722 15,979,368 16,355,3%4 2.7 , 277,83 4,399,233
1980 C» ! 37,927,410 18,500,113 19,426,967 1r.0 2,515,171 3,906,569

FUENTE: Estadisticas histdricas de México, Tomo I,
T.M.E.G.1., 1986, pp. (30-81).

(1) Pobacidn do § sfos y nis qus comronds a 1os prosentes
y a los ausentes.

(2 Conpronde a 1a poblacidn de & afios y miés.
(3D compronde a la poblacidn do 15 ofos y nés.
Mote: Las cifras fueron ohtenidas deo los diferentes censos

roalizados a 1o largo del torritorio nacional y 3@ presentan
en nuneras absclutos y porcentajes.
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ESTAOOS UNIDOS MEXICRNOS
POBLACION DE S ANOS ¥ WIS QUE WIBLA LENGUA TMDIGEMA.

POR SEXT) 1895-1980
Ao HOMBRES MUERES . @ H @ N
d

a5 (D 1,008,267 1,050,277 | 5.9 51.1
1916 : 956,205 1,004,101 “%.8 s1.2
1221 : 96,574 924,270 © “.2 50.8
1930 s 529,063 656,010 ““.6 5.4
139 : 556,119 680,918 © 5.0 5.0
1350 : 374, 125 420,94 7.1 s2.8
1960 H 504,260 600,535 ! 4.6 .1
1970 : 1,566,511 1,541,904 ¢ 0.3 "7
1380 H - - H - -

FUENTE: Estad{stices histdricas de Hiéxico, Towo I, I.N.E.G.I., 1966,
CTonado do los consos genweralez deo poblacidnd.

€1 Incluye & 1a poblacidn prosente, de paso y asusente.
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SIBLIOTECAS PUBLICRS y VOLUMENES EN CPERRCION, POR AHO.

- BIBLIOTECRS VOLLYENES
M0 EN OPRERACION EM OPRERACION Crtillonesy
1382 51
1983 289 1
1984 516 2
19685 11 3
1966 1359 &

1987 012 3
1988 3047 1
1989 347 »

19%0 267 13

FUENTEs La Ped do Bibliotecas Plblicas C1931).
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Grafica 3.
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BIELIOTECRS PUBLICRS y UOLUMEMES EH GPERACION, POR ANO.

_ BIBLIOTELRS VoLLTENES
o EN OPRERACIOM EN OPRERACION Cnillonesd
1982 251
1983 b3 1
1994 s15 2
1905 211 3
1906 1359 3
1967 2619 9
1968 2047 1u
1909 3147 12
19%0 x=er -

FUENTEs La Red do Bibliotecas Piblicas (199D,
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Porcentajes de analfabwtisno segin sexo en 3 paises de Rrwrica Latine

RAho Argontins Héxico Honduras

z 2 z

Total 160 .7 1.0 53.8
1970 7.1 3.8 1.5

Horbres 1960 7.0 29.1 51.5
1970 6.3 20.4 39.9

Mujores 1960 8.5 3%.5 56.0
1970 v-8 2.0 a.2

FUENTE: tMESCD, Dimersidn cuantitativa del analfabetiswo
on Andrica Latina, Sentiago de Chile, 1382; X Censo Genoral
do Poblacién do 1380; Wéico. Tonado de Pescador 19983 157).
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Porcentajea del analfabetisnc seqin zexo y edad #n Mixico

C1960-1980>
Grupos de oded
Ao Total Hombros  Mujeres W14 15-29  20-24 2535 %-61 65 y mis
1%0 3.0 20.4 3.5 26.0 25.4 7.1 a2 .2 1.4
1970 23.8 20.4 27.0 15.3 15.1 18.2 2.6 .7 50.3
1990 15.0 12.9 7.6 ¢ 1.4 5.1 6.8 10.5 19.8 1n.0

FUENTE: Elaborado con detos del X Lorso Gerveral de Poblacion. Mixico 1982, citado en
Jose Angel Pescador Dsuns (1964 . Tonado de Pescador (1988; 160).
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Distribucion de ostados conforve al indice de Analfabotizwo
jo)

)

Estesos con {ndice de Tasa do Estades con fndice de Tasa do fnalfabetos
final fabotisno rencr Bnslfabelos anal fabetizmo wayor
que o] promedio C15.54 que el promedio
Distrito Federal 5.5 Campecho 15.8
Baja California N. 6.1 Yucatpn 16.3
Baja Califurmia S. 6.3 Sinaloa 16.7
Deranga 6.7 Tabasco 1.7
Chihustue 7.1 Zacatecas 18.5
Coatwila 7.3 Veracriz 19.4
Muevo Ledn 7.7 San tuis Potosi 19.7
Sonora 8.7 Hidelgo 20.6
Aguascalientes 9.8 Suansjuato 20.6
Jalisco 9.9 Queretaro 24.5
Colina 11.6 Pusbla 6.1
Héwico e Omeaca 26.7
Nayarit 14.3 tchoacén 2%.9
Tlancale 4.9 Chiapes 8.9
Morelos 15.2 Guerroro 29.2

Tamaulipas 8.7

Quintana Roo 13.4

FUENTE: X Conzo Genwral de Poblacidn, México, 1982. Tonado do Jose Angel Pescador Osuna:
“Analfabetizmo y desarrollo”, en Educacidn para Adultos y Realidad Sociooconomica, TMER,
Delegscion Tlaxcale, Socretaria de Educacion Piblica del Estado, Umiversidad Rutdnoma
do Tlaxcala 1384, pp. 147-177. Citado on Pescador (19685 159-180).

Nota: EI resulisdo del promedio do analfabetisno que obluvimes modients le hoja
de calculo LOTUS, o3 de (135.62) con los nismos datos que Teporta Pescador en su estudio.



Indice de deservollo de los paisws, segin los indicadores que se sefalan.

Pads Poblacidn  Producto interme  analfabetismo Indice
urbana brute per capita QIR (43

@ Gon U5 $ 197D [+

para 1575

frgenting 0.2 1,425.5 .6 310.3
15.8 Tel.2 B.0 ATD 212.4
Bolivia 1.6 290.7 59.6 (497D 118.1
Brasi] &2.7 768.5 e1.2 28.6
Colonbia 6.2 9l.2 70.6 (197D 191.0
Costs Rice 9.5 784.9 88.4 (157D 210.0

Cuba 55.5 - 9%.1
Thile 81.6 824.8 @6 263.6
2.6 430.6 .0 150.6
El Salvador 0.2 .0 8.6 11.0
Guatonala 81.2 621.4 9.3 190.6
Haiti 2.4 150.2 4.7 ARD 62.1
Honduras 33.3 368.56 58.0 128.1
Janaica 5.8 1,085.5 1.9 1950 29%5.2
México 61.?7 6.6 6.3 19600 218.0
Micaragua 52.8 643.1 2.6 Q19D 172.0
P 51.1 1,029.7 04.0 Q137D 286.8
Paraguay 3.0 376.2 80.5 (197D 154.1
Pery 64.7 594.0 8.9 2.0
Republica Dorinicana w.9 618.0 76.7 19T 186.4
Trinidad Tobago 58.3 1,182.9 5.0 272.5
Uruguay 80.8 959.4 9.8 266.5
Yeowzuel a 74.7 1,486.2 7.1 QD 0.4

FUENTE: BID. Progreso ecomorico y social en Aeerica Latina.

Inforne 1576. En el s indican ln fuenles especifices para cada pais.

Para Cuba: UNESCO. Evalucidn reciente de la educacion en fewrica Laum. 1974.
Tanado de Ochos y Hdidobro (1962; 460D .

) Esto indice 3¢ formd con la suns de los 2 de poblecién urbene y alfabetisno nis el pro-
ducto interno bruto per cépita dividido entre 10.



Anal fabetizwo en México. 1980.

Poblacién Poblaci dn Tasa de
Total de 15 afos z Al fabetos final fabetos
Crilesd y nés Crilesd nilesd z
1. Aguascalientes s21.4 @ 203.9 .9 27.9 3.8
2. Baja California N. 12624 ¢ 741.6 sa.7 ¢ 5.5 6.1
3. Baja California S. = I 125.7 s5.2 ¢ 7.9 6.3
1. ;.2 ! 201.6 5.7 ! 31.9 15.9
S. Coahuila X 1507.0 ! 984.5 s5.0 ¢ 61.3 ?.3
6. Colina 0.4 & 189.5 4.1 ¢ 2.0 11.6
7. Chiapas 2158.5 1189.1 5.1 3 4.0 29.9
8. Chi hushua 1330.7 1135.3 S8.8 X 81.1 7.1
Uistrito Fedoral %398 %9079 61.3 ¢ 324.2 5.5
Curango us2.r 609.8 511 4.1 6.7
Guansjusto 3135.4 ¢ 1640.5 2.3 ¢ 30.4 20.6
Guerrero 2.1 1182.8 R.9 i 357 2%.2
Hidalgo 1559.3 ¢ 625.5 52.9 @ 169.8 20.6
Jalisco 9.2 ¢ 2116.4 .7 ¢ 240.4 9.9
Néxico weT.e 4134.8 2.2 3 525.3 12.7
Michoscén 3136.8 1696.5 s2.5 ! 40.2 26.9
Morolas 9%60.2 ! s41.8 56.4 82.4 15.2
Nagarit 749.5 399.3 5.2 ¢ 57.0 1.3
Hoevo Lodn 2526.2 & 1426.6 56.5 109.3 7.7
Saxcaca 25453 ¢ 1418.0 55.7 3 we.? 26.7
Pusbla 3780 1794.6 5.1 %9.0 26.1
Ouerstars 2.8 & 33.5 50.9 ¢ 9.1 4.5
Guintana Roo 216.9 11.7 51,5 u: 21.? 19.4
San Luis Potesi 1?2191 931.9 4.2 ¢ 184.0 19.7
Sinaloa 1937.7 ¢ 1033.5 .3 3 172.8 5.7
Sonore . 1540.8 861.3 5.2 1 76.5 8.7
Tabasco 1193.3 & 603.8 51.0 ¢ 107.1 1.7
Tanaulipes 1972.6 117.6 5.9 u! 97.3 62.7 =
Tlaxcala Se4.6 ¢ 300.0 5.1 ¢ “.? 14.5
Veracruz 5415.2 ¢ 026.7 $5.9 587.5 19.4
I, Yucathn 1062.9 €11.2 52.5 ¢ 9.7 16.3
32. Zacatecas 178.1 62v.2 sz ¢ 116.2 18.5
Ropiblica Mexicena 69346.9 38324.3 545 s721.2 15.0
Formlos LOTUS 69236.9 % 37324.0 % 529 % 51,2 % 7.9

FUENTEz X Censo Beneral de Poblacion, México 1982, Tonsdo do Pescador (19687 158).

Hote: CX) Estos datos son singularwente diferentes de los reportedos en Pescador (1900).

Los obtuvimos con la hojs de celculo LOTUS y encontrancs que probabl erente hubo

un error en le capturs, scbre todo wn la concercients « la poblacién de 15 afos o mis

pare ¢l sstado de Tamaulipas, Yo que este dalo provoce que aumnte Considersblemente la tasa de analfabetizmo
para o= e3tado y por snde el promedio de analfabetimmo.



ANEXO 10

I Grupo de paises: —I
,Tipo de educacién Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3]
| Bqucacien de adultos 10.8 9.1 6.5 !
‘otros documentos 89.2 90.9 93.5 ‘
lTOTAL 100% 100% 100% I
I (389) (298) (93) ]

Fuente: Ochoa y Huidobro

ANEXO 11

(1982)

l RAE’s sobre educacidn de adultos: ,

Nacionalidad de la unidad:

Estados
organismo Unidos

Tipo de documento: Nacional internacional y Europa
lEstudio empirico 40.4 20.0 27.341
lEstudio no empirico 14.0 20.0 46.4 ‘
lInformes 36.8 55.0 26.3 I
l Informes de avance 8.9 5.0 -—- l
l TOTAL 100% 100% 100% ‘l
] (57) (20) (|

Fuente: Ochoa y Huidobro (1982)



ANEXO 12

L, RAE’s sobre educacién de adultos:

Nacionalidad de la unidad:

Estados

Organismo Unidos
Enfoque: Nacional internacional y Europa
L}nterdisciplinario 83.3 95,2 54.5 I
LDisciplinario 16.6 4.8 45.5 I
| ToraL 99.9% 100% 100% ]
| (60) (21) (11) l
Fuente:Ochoa y Huldobro (1982}
ANEXO 13
l RAE’s sobre educacién de adultos: ]
Unidades nacionales:
Centros

Estudios: Gubernamentales Universitarios privados
l Descriptives 37.5 37.5 28.6 !
l Interpretativo 37.5 56.3 35.7 '

Evaluativo 25.0 6.2 35.7 I
l TOTAL 100% 100% 100% I

| (8) (16)

s |

Fuente: Ochca y Huidobro (1982}



ANEXO 14

[ RAE’s sobre educacidén de adultos:

Nacionalidad de la unidad:

Es?ados
Organismo Unidos
Materia: Nacional internacional y Europa
[ Ensefanza-aprendizaje 34.5 47.6 30-0' l
l Alumnos + profesores 3.4 4.7 - l
[ Institucionalidad 43.1 8.1 30.0 I
I Educacién y sociedad 18.9 9.5 40.0 I
l TOTAL 99.9% 99.9% 100% ]
| (s8) (21) (x0) |

Fuente: Ochoa y Huldobro (1982)



ANEXO 15

L RAE’s sobre educacién de adultos:

Nacionalidad de la unidad:

Estados
Organismo Unidos
Tipo de documento: Nacional internacionai y Europa
[Es;;dio empirico 28.0 45.0 43.5 ,1
lEstudio no empirico 4.0 35.0 21.7 41
LInformes 60.0 20.0 21.7 l
tInformes de avance 8.0 - 13.0 }
[TOTAL 100% 100% 99. 9%‘!
| (25) (20) 2y |

Fuente: Ochoa y Huldobro (1982)



ANEXO 16

f RAE’s sobre educacién de adultos:

|

Organizacién de las Unidades nacionales:

Centros

Estudios: Gubernamental Universitarios privados
IEducacién de adultos 10.3 6.2 12.4]
,Otros documentos 89.7 93.8 87.6'
[TOTAL 100% 100% 100%]
l (282) (324) (193) ]

Fuente: Ochoa y Huldobro (1982}



ANEXO 17

RO CO; CIO! s S

1. Si usted va al mercado y compra $200 de nopales y $300 de
frijol, ¢cudnto tiene que pagar?

2. Un sefior vendié $250 de dulces y $310 de pepitas, ¢cuénto
vendié?

3. En una bodega habia 6 costales de arroz, luego llevaron
otros 7 costales scuantos costales hay ahora?

4. Un nifio cuenta el dinero que trae en las bolsas del
pantalén. En una trae $34 y en otra trae $22 (cuénto dinero
trae el nifio en el pantalsdn?

5. Juana compré una estampilla de $45 Yy otra de $28 para
enviar wuna carta. ¢Cudnto 1le costaron a Juana las
estampillas de la carta que envis?

6. Problema relacionado con el trabajo del entrevistado.

7. S5i usted lleva $600 y gasta $300 en un pasaje ¢cuénto
dinero le queda? .

8. Una nifia tiene guardados $450, saca $230 gcudnto dinero
le queda? N

9. En una bodega hebhia 75 paquetes de frijol, sacaron 62,
¢culntos pagquetes hay ahora?

10. Un paletero vendidé una paleta de $65, le pagaron con $80
icudnto tiene que dar de canbio?

11, Una sefiora lleva $%2, le paga $55 al tendedero ¢cuanto
dinero le queda?

12. Problema ajeno a las cuentas cotidianas y al trabajo del
entrevistado.

13. Si se tienen 4 cajas con 5 pastillas cada una, ¢cuantas
pastillas se tienen?



14:. Si se compran 12 bolillos de $30 cada uno, (cuinto se
pagara?

15. En un molino se vendieron 23 kilos de masa a $25 el kilo
icudnto cobraron por la masa?

16. En un puesto hay 17 manojos de perejil, cada manojo
cuesta $18, se se venden los 17 manojos, ¢cudnto se obtiene
por la venta del perejil?

17. Problema relacionado con el trabajo del entrevistado.

18. Se pagaron $900 por 3 kiles de arroz, ¢culdnto costé cada
kile?

19. Si se gastan $90 en 2 articulos, ¢(cuanto se pagdé por
cada articule?

20. Cuatro jabones cuestan $480, :(cuédnto cuesta cada jabén?
21. Se pagan $575 por 5 pasajes ¢cudnte cuesta cada pasaje?

22, Si se tiene $840 para coprar bolsas de pldstico de $3
¢cudntas bolsas se pueden comprar?

23. Si se tienen $300 y se compran manojos de $12 ;cuantos
manojos se pueden comprar?

24. Problema ajeno a las cuentas cotidianas y al trabajo del
entrevistado.

Notas: El esquema de los problemas se ha simplificado al
méximo pues lo que interesa observar son los algoritmoz de
cdlculo, mas que la capacidad de resolver problemas con
distintos niveles de dificultad légica.

Es importante sefialar tambi&én gue los objetos a que se
refieren los problemas se cambiarin, de acuerdo con el sexo
y las circunstancias del entrevistado (p.ej. en el problema
1 los nopales y los frijoles se sustituyeron por cerillos y
cigarros), pero las cantidades y la estructura del problema
se conservaron iguales en todos los casos.



ANEXD 18

Nameros que se presentaron a los suietos en Torma manuscrita
para su fdentiticacion,

/28 /50 200
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RELACION ENTRE EL CONOCIMIENTO DE LOS SIGHIS MRERICOS
¥ EL DESARRMLLC DE ESTRATEGIAS DE CALCULD ARITMETICO.

Hivel Silvino conoce hasta 1000 :
Final conoce hasta 10, o1 100 y o1 1000 H
Jorge conaco hasta 1000 H

Nivel Guadalupe conoce hasts 1000 H
Internedio Carron Concce hasta 100 ‘
s conoce hasta 10 y 100 H

Vicenta conoco hasta 1000 :

i

Hargarita conace hasta 100 H

Nivel Delfina conoce hesta 10 Ccon confusion on & y B ¢
Inicial Rarda <onoce haste 10 3
Hilario <onoce hasta 10 H

Josefina
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