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Introduccion

Los alumnos de una secundaria publica ubicada en un contex-
to de desigualdad encuentran poco sentido al aprendizaje de las
matematicas; solo vinculan los contenidos de aritmética basica
con actividades del entorno, el resto de los contenidos académi-
cos los encuentran ajenos a este, lo que representa un tipo de ex-
clusion a través del uso de las matematicas.

A partir de dicha problematica, se realiz6 una intervencion

con estudiantes de segundo y tercer afo de secundaria, se con-
td con una participacion promedio de 28 alumnos. Las sesiones
se llevaron a cabo durante la pandemia por covid-19, por lo que
tuvieron que ser virtuales; el contenido de sistemas de ecuacio-
nes 2X2 sirvié como medio para encontrar el puente entre las
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matematicas académicas y las matematicas del entorno, teniendo como punto
de partida algunas actividades relacionadas con el contexto donde habitan. Se
implementaron dos secuencias didacticas, partiendo del concepto de ecuacidn,
solucién de una ecuacién lineal y, posteriormente, de un sistema de ecuacio-
nes 2x2; y para la construccion de los problemas caso se tuvieron en cuenta las
actividades del entorno de los alumnos. Todo el trabajo se realizé en equipos,
promoviendo didlogos horizontales a través del aprendizaje dialogico.

Los resultados evidenciaron que los alumnos utilizaron conocimientos
cotidianos y conocimientos de otras asignaturas, ademas de los contenidos de
matematicas. Los dialogos sirvieron para enriquecer su bagaje personal; ade-
mas de dar solucién a los contenidos tematicos, se logré reconocer diversas ac-
tividades de su entorno en donde las matematicas estan presentes.

Planteamiento conceptual

Valero (2017) menciona que las matemadticas empoderan a quien las aprende,
y ese empoderamiento explica la importancia de su aprendizaje. Bajo este en-
foque, las matematicas empoderan desde tres perspectivas: la primera, a partir
del conocimiento matematico se potencian capacidades cognitivas; la segun-
da se asocia a la capacidad de usar dicho conocimiento al resolver problemas;
y la tercera, conocida como empoderamiento critico, se refiere a analizar no so-
lo efectos positivos que tienen las matematicas en el progreso social, sino tam-
bién los riesgos que tiene para el ser humano.

No obstante, en un intento de homogenizacion de la ensefianza de las ma-
tematicas, se han dejado de considerar las particularidades de los estudiantes
como elementos fundamentales del aprendizaje, lo que ha propiciado que exis-
ta una vision elitista de las matematicas tanto en los curriculos como en la en-
seflanza. Esa vision de las matematicas se comenzd a reflexionar en la quinta
edicion de la conferencia de la Comision Internacional de Instruccion Mate-
matica (ICMI por sus siglas en inglés), llevada a cabo en 1984. En ese espacio
se propuso dicho aspecto como una barrera que impide el acceso educativo de
educandos del mundo (Gutiérrez, 2013).

De acuerdo con Giménez, Diez-Palomar y Civil (2007), las matematicas
por si mismas no son excluyentes, sino mas bien es el uso que se les da y cémo
se presentan. La exclusion a partir del uso de las matematicas puede existir a
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través de diversos factores. Los autores la categorizan en aquella que se produ-
ce mediante el lenguaje, el acceso a las tecnologias, la etnicidad, el género y la
necesidad de que la escuela responda a las necesidades del alumnado.

Mancera, Camelo, Salazar y Valero (2012) mencionan que tradicional-
mente las matematicas no estan en el centro de las intenciones de los alumnos
porque les resulta complicado situarse, con sus experiencias personales, en el
proceso de aprendizaje de esta disciplina y, por ende, no encuentran razones
para aprenderla. Uno de los elementos clave para que el estudiante se involu-
cre en su proceso de aprendizaje esta relacionado justamente con el sentido
que le encuentra a lo que se va a aprender, por lo que resulta fundamental ge-
nerar esas razones.

Un aspecto que se debe considerar al momento de propiciar en el alum-
no ese sentido es el contexto social donde se sitta. El entorno se conforma por
sus familias, vecinos y el mismo alumnado, puesto que no son solo habitan-
tes de una comunidad sino elementos activos de la misma. Las «actividades de
aprendizaje deben formar parte de las actividades sociales del alumnado y del
entorno», integrar una vinculacion entre los objetivos escolares, asi como los
sociales y culturales (Bedmar, 2009, p. 2).

Analisis situacional y del contexto

Como se menciona en las ideas previas, el elitismo en las matematicas ha pro-
piciado que estas no lleguen a todos los sectores. En particular, resultan afec-
tados los contextos de desigualdad, puesto que los abordajes realizados en la
ensefianza de las matematicas no suelen considerar las caracteristicas de estos
grupos, y al excluirlos les impiden un acceso equitativo al aprendizaje de la dis-
ciplina. D’Amico (2016) expone que la desigualdad social es considerada como
la no equiparacion de oportunidades en el punto de partida del ejercicio de la
ciudadania. Puede ser analizada desde distintos aspectos, como el econémico,
politico, de religion, cultural, de género, entre otros. Para fines de este proyec-
to, se considerara la desigualdad social en el ambito socioeconémico.

En muchas ocasiones, los patrones de exclusion social que viven las po-
blaciones bajo un contexto de desigualdad influyen en las categorias de exclu-
sién educativa. La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién la
Ciencia y la Cultura (Unesco, 2012), menciona que la manera en que ambos
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conceptos se relacionan es recursiva, puesto que al existir exclusion educativa
se refuerza la exclusion social.

Uno de los elementos que se considera en la desigualdad, especificamente
en estas poblaciones, es el nivel socioecondémico. En el caso de México, se hi-
zo un estudio correlacional entre el nivel de ingresos y el rezago educativo; en
los resultados se encontrd que los sectores con ingresos por debajo de la me-
dia nacional muestran mas altos niveles de rezago educativo. De acuerdo con
el Consejo Nacional de Evaluacion de la Politica del Desarrollo Social (Cone-
val, 2018), entre los estudiantes de 3 a 17 aflos cuyos ingresos estan por debajo
de la linea de pobreza por ingreso (LPEI) existe un 25.8 % de rezago educativo,
mientras que los que estan por encima de la LPEI tienen el 15 %.

Después de la revision teérica y de algunas ideas empiricas, se indagé en
la visién que los alumnos de secundaria tienen respecto a las matematicas. Los
estudiantes se ubican en un contexto con caracteristicas similares a las antes
descritas, asisten a una escuela publica ubicada en una zona suburbana circun-
dada por colonias con indices elevados de delincuencia, drogadicciéon y nivel
socioecondmico bajo. Por lo que se busca generar un puente entre las mate-
maticas académicas y las matematicas del entorno, permitiéndoles acceder al
conocimiento.

Para esta fase diagnostica se obtuvo informaciéon mediante la técnica de
grupos focales en 4 grupos de primer grado de secundaria. Hamui-Sutton y
Varela-Ruiz (2013) la refieren como una técnica que nos permite conocer las
perspectivas de quienes conforman el grupo, privilegiando el habla. Para su de-
sarrollo fue necesario construir un guion de entrevista, el cual se ajusto a los
objetivos del proyecto y fue dirigido por el moderador, promoviendo partici-
paciones equitativas. Se les pregunté por las actividades de su entorno en las
que se utilizan las matematicas, especificamente en qué situaciones pensaban
que las matemadticas vistas en clase habian sido utilizadas en sus actividades
diarias; también se abordaron aspectos sobre como son vistas las matematicas
por los miembros de su familia, y si es que en sus actividades laborales utili-
zan dichos conocimientos.

En lo que se refiere a la utilizacién de las matematicas en su cotidianei-
dad sobre actividades que ellos mismos hacen, mencionaron hacer compras
en alguna tienda, pagar el camion, distribuir el dinero que les dan para gastar;
aportaron también algunas ideas en las que consideran que sus padres usan las
matematicas, tales como pagar los servicios del hogar, cobrar en su trabajo, al
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cocinar y tomar en cuenta las porciones, y, quienes son comerciantes, al reali-
zar los cobros. Las cuestiones del uso de las matematicas escolares fueron res-
pondidas de la siguiente manera: unicamente han utilizado los temas de clase
que tienen que ver con las operaciones basicas, ellos encuentran un claro uso
de las sumas, restas, multiplicaciones y divisiones con niimeros enteros, pero
el resto de los temas trabajados desde primaria no perciben que estos hayan si-
do usados en algun momento.

El siguiente apartado abordé cémo es que son vistas las matematicas por
las personas que rodean al estudiante. Las opiniones hacia esta pregunta fueron
heterogéneas, sin embargo, la generalidad de los estudiantes referia que sus pa-
pas no entendian mucho de matematicas, que cuando tenian tarea o algin con-
tenido que no comprendieran, ellos simplemente les decian que «se quebraran
la cabeza» o le pensaran mas. A partir de dicha informacion se observa que to-
das las actividades que ellos asocian al uso de la asignatura estan relacionadas
unicamente con transacciones. Por lo que se puede deducir que a los conteni-
dos que ellos les encuentran sentido son a los que se incluyen en la aritméti-
ca basica, pero todo lo que viene después les resulta aislado de su vida diaria.

Al encontrarse coincidencias respecto a lo que autores como Giménez et
al. (2007) refieren sobre lo fundamental que resulta que las actividades propi-
cien un sentido en el aprendizaje y respondan a las necesidades del alumna-
do en el aula de matematicas, se hizo visible la necesidad de generar cambios
en atencion a dichas insuficiencias, a través de la implementacion de una pro-
puesta de intervencion educativa.

La educacion matemdtica, dependiendo de su organizacién y la manera
en que se use, puede apoyar a la justicia social o crear procesos de exclusion.
Es por ello por lo que resulta fundamental que el desarrollo de las practicas
de ensefianza propicien oportunidades donde los estudiantes accedan a los re-
cursos que empoderan a través de la competencia matematica (Skovsmose y
Valero, 2007). Asi mismo, es imprescindible que los salones de clase se reorga-
nicen para darles a los alumnos desfavorecidos aquello que les permita equipa-
rar las ventajas con las que los inician -y siempre han tenido- los estudiantes
promedio. Para ello, es relevante que los enfoques pongan todos los conoci-
mientos y experiencias en el corazéon del aprendizaje (McIntyre, Rosebery y
Gonzélez, 2001).
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Paradigma sociocultural

La teoria sociocultural retoma la importancia de la interaccién entre los facto-
res interpersonales, histérico-culturales e individuales. En este sentido, se parte
no unicamente de considerar al sujeto como unico responsable de su apren-
dizaje, sino que se tiene en cuenta a las demas personas con las que se relacio-
na, asi como el aspecto sociocultural del contexto en el que se desenvuelven
(Scrimsher y Tudge, 2003). De acuerdo con Hernandez (1997), en este paradig-
ma intervienen dos formas de mediacion social:

a. Laintervencion del contexto sociocultural, el proceso de desarrollo psi-
coldgico individual no es independiente de los procesos socioculturales.
b. Los artefactos socioculturales que usa el sujeto, es decir, aquellas he-
rramientas de las que se apoya para conocer los objetos de aprendizaje.

Teorias socioculturales en didactica de las matematicas

Las ideas del paradigma sociocultural se han extrapolado a diversos contextos,
y la matematica educativa no ha sido la excepcidn. Diversos autores han consi-
derado importante reflexionar que en los procesos de ensefianza y aprendizaje
de las matematicas se involucran no solamente factores cognitivos, psicologi-
cos 0 metodoldgicos, sino también aspectos sociales y culturales (Blanco-Al-
varez, 2011).

Pese a la diversidad de actividades matematicas que se pudiera pensar
que existen en los distintos contextos culturales, Bishop (1999) ha determina-
do acciones universales que surgen del entorno y se encuentran presentes en
practicamente todas las culturas. El autor destaca seis tipos, y refiere que estos
permiten analizar el conocimiento matemdtico como producto cultural: con-
tar, localizar, medir, disefar, jugar y explicar.

Estas actividades universales han sido fundamentales para el desarrollo de
los aspectos matematicos de la cultura. El término universal se establece des-
de el criterio de un conjunto muy amplio de similitudes que se han observado
entre las civilizaciones. Es importante no perder de vista que las matematicas
en si mismas son un producto cultural, las cuales han surgido histéricamente
del desarrollo del conocimiento humano y como herramienta para matemati-
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zar situaciones del entorno natural y social. Por eso es por lo que «considerar
a las matematicas como producto cultural puede contribuir a darles significa-
do y a facilitar la atencion a la diversidad en su sentido mas amplio» (Gorgo-
ri6, Planas y Villela, 2000, p. 72).

Dentro de un aula se generan conocimientos matematicos, pero fuera de
ella también existen conocimientos matematicos que no estdn institucionali-
zados y, por ende, no siempre son perceptibles. Por lo que resulta viable que el
profesor pueda permitir que el estudiante aporte conocimientos no necesaria-
mente escolares al desarrollo de la clase de matematicas y que, posteriormen-
te, exista un proceso que los convierta en conocimientos institucionalizados.

Entre las diversas teorias socioculturales en didactica de las matematicas,
como la educacién matemadtica realista, la etnomatematica y las matematicas
inclusivas, existen elementos en comun con respecto a la forma de concebir
la ensenanza y aprendizaje de las matematicas. Uno de ellos tiene que ver con
permitir a todos los estudiantes el acceso hacia el aprendizaje de las matemati-
cas, y para ello se deben tener en cuenta sus caracteristicas particulares, asi co-
mo los rasgos del contexto en el que se desenvuelven.

Exclusion en el aula de matematicas

Bajo esta perspectiva sociocultural surge el enfoque de matematicas inclusivas.
De acuerdo con Giménez et al. (2007), la exclusién mediante matematicas se
puede categorizar segun las caracteristicas que la propician, dentro de estas se
incluye al lenguaje, los problemas de género, la etnicidad y la poca respuesta a
las necesidades de los alumnos.

El lenguaje puede fungir como un elemento de exclusion; puesto que es
el medio a través del cual se comunican las ideas, es necesario que tanto el re-
ceptor como el comunicador estén en la misma sintonia. En este sentido, se
han identificado dos vias mediante las cuales el lenguaje es una barrera para el
aprendizaje de las matematicas.

Respecto al género, se ha identificado que el nimero de mujeres que se de-
ciden a estudiar una carrera universitaria del area de las ciencias exactas es mu-
cho menor comparada con el nimero de hombres. Y esta situacion no tiene su
origen en el aspecto cognitivo, ya que Fennema y Sherman (1977, como se cita-
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ron en Giménez et al., 2007) mencionan que la variable de género resulté sig-
nificativa en las diferencias actitudinales en el aprendizaje de las matematicas.

Dentro de una misma practica escolar conviven una diversidad de estu-
diantes que cuentan con caracteristicas particulares que requieren que la es-
cuela responda a sus necesidades. Al no tomar en cuenta dichas caracteristicas,
se ofrece una educaciéon homogénea, que no permite a todos los estudiantes
ubicarse en el mismo punto de partida. En este sentido, se hace notoria la ne-
cesidad de contextualizacion del aprendizaje, puesto que las personas desarro-
llan conocimiento a partir de que establecen vinculos entre la informacion que
reciben y lo que ellos previamente conocian, incluyendo en esto no tinicamen-
te aspectos cognitivos, sino también el bagaje cultural.

Elementos que superan las matematicas excluyentes

Las matematicas por si mismas no constituyen un elemento de exclusién, no
obstante, es el uso que se les ha dado lo que ha generado que socialmente se les
asocie con una imagen negativa en el ambito educativo. Diez-Palomar (2004),
hace una distincion acerca de que el saber matematico se ha asociado tnica-
mente con el saber «matematicas académicas», es decir, aquellas que son im-
partidas en la escuela mediante procedimientos establecidos.

La inclusion en el aula de matematicas busca precisamente que todo mun-
do tenga oportunidad de acceder a esas ideas desde su situacién de partida.
Buscando, desde la practica docente, el establecimiento de los puentes posi-
bles para que «los y las estudiantes doten de sentido a las ideas matematicas
abstractas, a través de la conexidén con sus experiencias cotidianas» (Giménez
et al., 2007, p. 26). Uno de esos puentes se puede lograr mediante el didlogo,
especificamente un didlogo simétrico entre miembros del grupo que ocupan
una misma jerarquia.

Una de las estrategias que tienen al dialogo en el centro y que ha toma-
do relevancia es el aprendizaje dialdgico, el cual considera que el aprendizaje
se genera a partir de una interaccién comunitaria con otras personas (Aubert,
Flecha, Garcia, Flecha y Racionero, 2008). Al respecto, Alvarez, Gonzélez y La-
rrinaga (2013) describen que las interacciones tendrdn que ser lo mas diversas
posibles y siempre apoyar el dialogo en relaciones de igualdad. Bajo esa premi-
sa de didlogo horizontal, todas las personas tienen algo que aportar desde su
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inteligencia cultural. Lo que se busca es que se creen situaciones de aprendizaje
que, a través del didlogo, detonen los conocimientos comunes que todos tienen
sobre las matematicas de la vida real, asi como los saberes mas académicos de
las mismas. Donde la totalidad de los estudiantes tengan las mismas oportuni-
dades de participar y enriquecer el desarrollo de la clase.

Aubert et al. (2008) refieren que se crea sentido cuando los estudian-
tes tienen claro para qué aprenden y como eso se relaciona con sus necesida-
des, experiencia y contexto. Para lograrlo es necesario propiciar ambientes de
interaccién que tengan en cuenta estos elementos, ademas de que «los parti-
cipantes compartan el mundo de la vida, puesto que ahi es posible el entendi-
miento» (p. 219).

Propuesta de intervencion

Para atender la problematica detectada, se realizé el disefio de secuencias
didacticas sobre sistema de ecuaciones lineales 2x2 para estudiantes de se-
cundaria. El contenido seleccionado representa uno de los temas donde los
estudiantes encuentran menos sentido, de acuerdo con sus propios relatos.
Ademas de que, al tener una continuidad durante la educacién secundaria, se
considera una oportunidad de generar cambios longitudinales y conexiones
entre los tres grados escolares.

Respecto a las secuencias, tienen como punto de partida las caracteristi-
cas del contexto del alumnado para permitirles percibir un mayor sentido de
las matematicas en su entorno y su vinculaciéon con las matematicas escolares.
Para su disefio se tomaron en cuenta los aprendizajes esperados, las caracte-
risticas de los alumnos, las caracteristicas del entorno y las condiciones de la
educacion debido a la pandemia.

Se construyeron dos secuencias didacticas, la primera de ellas enfocada al
concepto de ecuacion y a la solucion de una problematica mediante una ecua-
cidn lineal; en esta secuencia se vinculé una problematica de recoleccion de
basura que se estaba viviendo en el municipio. La secuencia nimero dos plan-
teaba un problema caso sobre la generacion de botellas PET y desechables en
Manzanillo, teniendo como reflexioén algunos datos que evidenciaban el au-
mento de la generacion de plastico durante la pandemia.
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La intencién fue atender una problematica del contexto de los alumnos
utilizando conocimientos de las matematicas escolares, conocimientos co-
tidianos y conocimientos académicos de otras asignaturas, donde todos los
alumnos estuvieran en posibilidad de compartir conocimiento. Ademas de los
contenidos de las matematicas académicas, en las secuencias se incluyeron pre-
guntas de reflexion acerca del tratamiento que se le da a la basura en casa, ge-
neracion excesiva de basura y sus posibles consecuencias.

El trabajo de ambas secuencias se realizo por equipos, se conformaron
5 equipos de entre cinco y seis integrantes, la profesora estuvo monitoreando
constantemente a cada uno de ellos. La encomienda de los estudiantes era re-
solver el problema caso, completar las preguntas de la secuencia y presentar un
producto que concientizara sobre la cantidad de plastico generada.

Fases de intervencion

El proceso de intervencion se agrupd en tres fases. La primera fue el disefio de
las secuencias didacticas e instrumentos de evaluacion, considerando los ele-
mentos revisados. La siguiente fase implicé la ejecucién de todo lo previamente
disenado; para la implementacion virtual fue necesario elegir una plataforma
para las videollamadas con los estudiantes. La tercera y ultima fase se refiere a
la evaluacion, y para ello hubo que hacer uso de las técnicas e instrumentos de
evaluacidn previstos. Algunos se utilizaron durante el desarrollo de cada se-
sién, y en el caso de los grupos focales, fue al finalizar las 7 sesiones.

La intervencion estuvo dirigida a los estudiantes de un grupo de segun-
do y uno de tercer grado de la secundaria Ricardo Flores Magoén, turno matu-
tino. La edad de los participantes oscila entre los 13 y 15 aflos. Se conté con la
participacion regular de 28 alumnos, de los cuales 15 eran mujeres y 13, hom-
bres. La escuela se encuentra ubicada en la colonia Villa Florida, en el muni-
cipio de Manzanillo. Las colonias aledafias al centro educativo corresponden
a zonas con altos indices de drogadiccidn, delincuencia y un nivel socioeco-
ndémico bajo.

El taller tuvo una duracién de tres semanas, y consistié en 6 sesiones vir-
tuales de entre 60 y 9o minutos cada una, y 1 sesion de trabajo independiente
de 30 minutos. Las sesiones sincronicas se realizaron los dias 12, 13, 19, 20, 26,
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27 de enero y 03 de febrero de 9:00 a 10:30 am, aproximadamente. Véase la ta-
bla 1 para conocer la calendarizacion a detalle.

Tabla 1. Calendarizacién de la intervencion.

Actividad Actividad Dia y hora Tipo de sesion
Sesiodn virtual 1, retomar ideas sobre 12 de enero .
.\ Sincroénica
Secuencia el concepto de ecuacion. 9:00 @ 10:10 am
didéctica 1 Sesion virtual 2, resolucién del caso 13 de enero .
. Sincroénica
por equipos. 9:00 @ 10:20 am
Sesién virtual 1, presentacion del 19 de enero S
., Sincroénica
caso y preguntas de reflexion. 9:00 2 10:20 am
Lectura de articulos de diferentes S
. 19 de enero Asincrénica
medios.
. Sesion virtual 2, formacién de equi- 20 de enero .
Secuencia Sincrénica

pos y bosquejos de su propuesta. 9:00 2 10:40 am

didéctica 2
Sesion virtual 3, creacion de sus
26 de enero

materiales de exposicion (carteles Sincrénica
9:00 2 10:20 am

o folletos)
Sesion virtual 4, presentacion de sus 27 de enero .
. Sincronica
propuestas y reflexion grupal. 9:00 a 10:30 am
Cierre de la 03 de febrero .
. . Grupos focales Sincrénica
intervencién 10:00 @ 10:30 am

Cada una de las sesiones sincronicas fue grabada mediante una opcién
automatica de la plataforma con la que se trabajo. Utilizar este elemento pa-
ra la recogida de datos permite acceder a la informacion de manera ilimitada,
realizar pausas para acentuar sucesos de particular importancia y de ese modo
mantener la fidelidad de los didlogos de los estudiantes.

Se realiz6 un relato por cada sesion sincronica que se tuvo, el profesor
acentud sus observaciones en las cuestiones que resultaron mas afines al pro-
yecto, asi como en aquellos sucesos extraordinarios que pudieran modificar el
eje de la intervencidn. El diario del profesor es una herramienta pertinente pa-
ra la intervencidn, puesto que registra los acontecimientos mas relevantes ocu-
rridos durante el desarrollo de una clase.
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Al finalizar la intervencion se aplicd también la estrategia de grupos fo-
cales. Para llevarla a cabo, se cont6 con la participacion de 7 alumnos, los cua-
les fueron elegidos por el docente y convocados a una sesion virtual. Para su
eleccién se tuvo en cuenta que hayan sido estudiantes constantes en su partici-
pacion, es decir, que hayan estado en todas o casi todas las sesiones sincréni-
cas; asi mismo, que fueran alumnos con apertura al didlogo para que pudieran
desenvolverse sin dificultades.

Resultados

Para efectos de este trabajo se detallan los resultados obtenidos en la secuen-
cia numero dos, referente a un sistema de ecuaciones lineales 2x2; también se
presentan algunas generalidades del proyecto. De acuerdo con los referentes
tedricos antes mencionados, las actividades que generan mayor sentido en el
aprendizaje deben de retomar 3 ejes fundamentales: los contenidos matemati-
cos, los contenidos no matematicos (académicos y no académicos) y el apren-
dizaje dialdgico. En este sentido, el analisis que a continuacion se realiza se
organiza en esos 3 apartados.

En el contenido matematico, cuatro de los cinco equipos lograron plan-
tear y resolver el sistema de ecuaciones de manera satisfactoria; hubo un equipo
que, pese a las orientaciones de la profesora, no pudo finalizar el procedimiento
de solucidn. El planteamiento de las ecuaciones fue la parte mas sencilla para
todos los equipos, todos utilizaron las letras «x» y «y», respectivamente, para
poder representar las botellas y los desechables (valores buscados en el proble-
ma caso). El método de sustitucion fue empleado por todos los equipos pa-
ra encontrar los valores de las incégnitas, orientados por la profesora para la
atencion de dudas. Cuatro de los cinco equipos presentaron un triptico como
producto, un equipo presento un cartel. En dichos materiales plasmaron sus re-
sultados del sistema de ecuaciones, las reflexiones sobre la generacion de plas-
tico y algunas propuestas para disminuirlo. Véase la ilustracion 1.

En los cuestionamientos referentes a los conocimientos no matematicos,
los participantes estuvieron activos debido a que se sentian comodos y con-
fiados con la informacién que conocian, todos estuvieron en posibilidades de
poder compartir sus experiencias sin esperar una Unica respuesta correcta.
Se pudieron constatar conocimientos cotidianos sobre la recoleccion y el tra-
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tamiento de la basura, asi como algunos contenidos académicos referentes al
reciclaje, reutilizacion, contaminacion del suelo, del aire y de los océanos. Se
logré participacion de los alumnos.

En cuanto al aprendizaje dialégico, los estudiantes participaron en dia-
logos donde compartieron sus conocimientos para lograr resolver la secuen-
cia. En dos de los cinco equipos fue complicado comenzar el dialogo, pues los
estudiantes no iniciaban la participacién, por lo que hubo que intervenir con
algunas preguntas que detonaran ese involucramiento. El resto de los equipos
logré organizarse de manera autdnoma, inclusive algunos estudiantes asumie-
ron el liderazgo y promovian la participacion de todos sus compaieros.

El intercambio de informacién permiti6 enriquecer las propuestas de so-
lucién y dar respuesta a los planteamientos desde una perspectiva mas am-
plia. Los estudiantes registraron las participaciones de todos sus compaieros
Y, posteriormente, conjuntaron una respuesta que tomara en cuenta todas esas
aportaciones.

Tustracion 1. Producto elaborado por el equipo numero 3.
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Conclusiones

El aprendizaje dialdgico es una via pertinente para propiciar una inclusién en
el aprendizaje de las matematicas. Entre los aspectos favorables que se desta-
caron al utilizar esta estrategia se encuentran: el permitir que todos participa-
ran en igualdad de condiciones, bajo el supuesto de que al ser contenidos de
su entorno diario, todos tienen algo que aportar; el intercambio de experien-
cias entre los participantes, ya que no todos los alumnos cuentan con el mis-
mo bagaje y, al escuchar las aportaciones de los demas, amplian su perspectiva.

Respecto a los desarrollos matematicos, fue de gran ayuda que se genera-
ran los didlogos, ya que algunos estudiantes no lograban hacer el planteamien-
to inicial, pero si fueron capaces de hacer valoraciones de las propuestas hechas
por alguien mas. Los procesos se complementaban a partir de los aportes de
los integrantes de los grupos de trabajo.

La propuesta de intervencidon permitié equiparar las oportunidades de
aprendizaje de los estudiantes y que, de ese modo, se interesaran mas en sus
actividades académicas y percibieran sentido en el aprendizaje de las matema-
ticas. Ademas, los estudiantes fueron capaces de percibir una vinculacién en-
tre las matematicas del curriculo y las matematicas de su entorno a través de
actividades cotidianas. La propuesta puede ser flexible para trabajar otros con-
tenidos en entornos con caracteristicas similares.
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