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NUMERALISMO:
UN ASUNTO QUE INCUMBE A TODO EL MUNDO

(8%, también a usted a quien las matemdticas lo aturden)
SILVIA ALATORRE

Resumen:

Este articulo define la competencia de “numeralismo”: un concepto hermano al
de alfabetismo, pero que no se refiere a la lectoescritura de la lengua, sino a todo
lo que concierne a las matemdticas (nimeros, geometria, relaciones, estadistica,
etc.), cuando se presentan no tanto en la escuela, sino en la vida cotidiana, la-
boral y civica de los adultos. También define el concepto de “comportamiento
numerolégico”, que permite evaluar la competencia de numeralismo. Se describe
la parte de numeralismo del Programa para la Evaluacién Internacional de Com-
petencias de Adultos (p1aac, por sus siglas en inglés), que realiza actualmente la
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos. Aunque México
no participa en el P1aAc, se reporta aqui un estudio similar realizado a pequena
escala en nuestro pafs.

Abstract:

This article defines the competence of “numeracy”: a concept related to literacy in
language, that deals with numerical literacy in mathematics (numbers, geometry,
relations, statistics, etc.) in the employment and civic activities of adults’ daily
lives rather than in school contexts. The article also defines the concept of “nu-
merate behavior”, which permits assessing competence in numeracy. The basis of
the description is numeracy in the Programme for the International Assessment
of Adult Competencies (P1aac), of the Organisation for Economic Cooperation
and Development. Although Mexico does not participate in p1aac, the article
reports on a similar study conducted on a small scale in our country.
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Introduccion

aga usted la prueba: mencione la palabra “matemadticas” en un corrillo

de adultos. No pasard mucho tiempo antes de que la gente empiece a
relatar sus experiencias como alumno. “Ay, nunca le entendi”, “me gusta-
ban hasta que me toc6é un maestro malisimo”, “tuve una maestra que me
las hizo divertidas”... Después de un rato, cuando la conversacién haya
tomado otro giro, mencione la palabra “historia”, o la palabra “biologia”.
Las reacciones ahora serdn diversas; puede ocurrir que la gente se refiera a
sus experiencias como alumno, pero también hablardn de otros 4mbitos de
la vida, del interés por conocer de dénde venimos como sociedad o como
seres vivos, de las repercusiones histéricas o biolégicas de algo de la vida
cotidiana.... Para muchas personas, la historia o la biologia estdn presentes
en una amplia variedad de esferas de la vida, pero las matemdticas no: sélo
son un asunto escolar, algo necesario (en general, un mal necesario) para
salir adelante en los estudios. Claro, todos sabemos que se supone que las
matemdticas sirven de algo en la vida real; es mds, todos realmente /as usa-
mos en mayor o menor grado, pero cuando pensamos en las matemdticas
eso pasa a un segundo nivel o de plano se olvida.

El conocimiento que tienen los adultos de las matemdticas necesarias
para la vida, para el trabajo y para la participacién como ciudadanos en la
sociedad, asi como la capacidad de aplicar ese conocimiento, son conocidos
en paises de habla inglesa con el término numeracy. De manera andloga, “la
capacidad para identificar, entender, interpretar, crear, comunicar, calcular
y usar materiales impresos y escritos en diversos contextos” se conoce con el
término /iteracy (Unesco, 2009). Ambos conceptos implican un aprendizaje
continuo para que los individuos cumplan algunas metas, desarrollen su
conocimiento y su potencial y participen plenamente en su comunidad
y en la sociedad en general (Unesco, 2009). En muchos paises, ambos
conceptos han sido considerados desde hace décadas como fundamentales
en la creacién de politicas publicas de educacidn, tanto para el disefio de
planes y programas de la educacién formal en todos sus niveles, como para
la creacién de lineas de educacién continua, sobre todo para el trabajo.

En México todo esto estd atin en pafales. Una muestra es que no tene-
mos términos usuales que sean equivalentes a numeracy y literacy aceptados
por todos. En el segundo caso algunas personas hablan de alfabetismo:
lo opuesto a analfabetismo. ;Y en el primer caso? Hay quienes hablan de
“cultura matemdtica”, o de “alfabetismo matemdtico”, pero yo prefiero el
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término numeralismo, que se estd empezando a usar. Y prefiero ese término,
a pesar de que tiene el inconveniente que parece referirse exclusivamente
a nimeros —siendo que abarca muchas mds dreas matemdticas que la arit-
mética— porque es el mds parecido numeracy, que es el término aceptado
en la comunidad internacional aunque tiene el mismo inconveniente.

Un panorama del entorno social

Los distintos dmbitos en los que pueden considerarse tanto el alfabetismo
como el numeralismo forman circulos “viciosos” interrelacionados (o vir-
tuosos, segln se los quiera mirar) (figura 1): lo que se aprende y se ejerce
en la escuela afecta a la vida cotidiana, al trabajo, a la ciudadania, y lo
que se aprende y ejerce en estos tres dmbitos afecta también a los demds.

FIGURA 1
Los dmbitos del alfabetismo y el numeralismo
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En la figura 1 he colocado como el circulo superior la formacién docente,
porque de su calidad (en términos de contenidos, de creencias, de posibi-
lidades de relacionar los aprendizajes propios y de sus alumnos entre los
distintos dmbitos, etc.) depende en buena medida el éxito de la generacién
y aplicacién de conocimientos en los demds dmbitos (Alatorre, 2010). Las
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interrelaciones de estos circulos se vuelven particularmente dlgidas en las
condiciones limite en la que se mueven los sectores desfavorecidos de la
poblacién: peor situacién socioeconémica, formacidén insuficiente de los
maestros, peores condiciones escolares y circunstancias de trabajo, menos
opciones para defenderse y desarrollarse en la vida cotidiana, y menos opor-
tunidades precisamente para intervenir, a través de una participacién activa
en la vida ciudadana, en el posible cambio de esas mismas condiciones.
Las matemdticas que se utilizan en los contextos cotidianos, civicos y
laborales de la vida suelen ser matemdticas simples llevadas a cabo en un
entorno complejo. En su mayor parte esas matemdticas corresponden a
contenidos que se abordan en la escuela primaria o secundaria, y la com-
plejidad yace no en ellas sino en el contexto, donde la informacién con la
que se cuenta es excesiva o insuficiente o estd oculta o no es confiable (y
a veces todo ello), donde la interpretacién de los resultados estd sujeta a
reglas que no siempre son explicitas, donde hay que tomar decisiones que
involucran también consideraciones éticas o de otro tipo, etcétera. En el
otro extremo del espectro estdn las matemdticas de los profesionales en
el campo, que son matemdticas sofisticadas llevadas a cabo en un entorno
simple o, de alguna manera, simplificado. Esas matemdticas suelen ser muy
complejas, pero el entorno en que se realizan es abstracto: se ha prescindido
de todos los elementos que no son necesarios, y a los que se han conservado
se los considera solamente en los aspectos que son relevantes para la tarea.
¢Qué matemdticas son necesarias para la vida, para el trabajo y para la
participacién como ciudadanos en la sociedad? La vida diaria es una fuente
de conocimiento matemdtico y también un campo en el que el éste se aplica.
Sin que importe dénde y cémo lo aprendemos, tenemos que poder saber
cudnto nos tienen que dar de cambio si pagamos una cuenta de $115.20 con
un billete de $200, estimar cudnto debemos pagar cuando compramos 76
objetos de $12.30 cada uno, calcular cudnta tela se necesita para un mantel
cuando conocemos las medidas de la mesa, conocer cudnto tenemos que
pagar en una mdquina expendedora de boletos, entender que una “oferta”
de dos por $279.90 en vez del precio normal de $136.20 no es una oferta
sino un engafo, distinguir que un descuento de 20% calculado sobre un
descuento de 50% no es un descuento de 70%, comprender cudnto nos
cobran en los recibos de electricidad, agua o teléfono, predecir cudnto
vamos a pagar por un crédito, etcétera. Las matemdticas en la vida real
pueden variar desde un ejercicio de naturaleza relativamente teérica a una
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necesidad material para la supervivencia (Walkerdine, 1990). Imaginemos
por ejemplo a estas cuatro mujeres en el acto de comprar queso: A elige
la mejor calidad sin importar el precio, B compara los distintos precios y
presentaciones y escoge el queso de mejor precio considerando la calidad,
C elige el paquete mds barato, y D pone unas monedas en el mostrador y
toma la cantidad de queso que le den por ellas. S6lo para las mujeres By
C hay realmente matemadticas involucradas; A no necesita las matemadticas
(aunque probablemente no le cueste trabajo imaginarse en las situaciones
de By de C), y para D la cantidad de queso que reciba serd insuficiente de
todos modos: ella estd mds alld incluso de usar las matemdticas como una
“necesidad material para la supervivencia” (Elsa Mendiola, comunicacién
personal).

La globalizacién ha unificado las necesidades matemdticas que tenemos
como ciudadanos: casi todas las personas del mundo estdn expuestas a
informacién que tiene forma y/o contenidos matemdticos. Necesitamos
poder descifrar una grdfica en el periédico sin depender del periodista
para su interpretacién, participar criticamente en decisiones civicas ma-
yores como el cambio a fuentes mds ecoldégicas de energia, comprender
las reglas para elegir representantes populares, participar en discusiones
sobre la distribucién del presupuesto nacional, relacionar los nimeros
“grandes” asociados a los asuntos nacionales con sus contrapartes “de
menor escala” regionales o microrregionales, deducir los efectos de la
subida y caida de las tasas de interés, entender que si el salario prome-
dio de ciertos profesionales es de $8,000 eso no significa que todos ellos
perciban esa cantidad, etcétera.

Las necesidades matemdticas que tenemos en nuestros trabajos varian
mucho mds: cada tipo requiere unas matemdticas distintas. Podemos pen-
sar en un carpintero o una vendedora en un taller de marcos y molduras
calculando perimetros, dreas, costos, precios. Podemos pensar en un en-
fermero calculando el goteo de suero para un paciente, o en una psicéloga
estudiando si los puntajes de cierto test tienen una distribucién normal
en la poblacién mexicana. En muchos paises, el campo de estudio Mathe-
matics for the workplace (matemdticas para el entorno laboral) es motivo
de profundas investigaciones y uno de los elementos considerados en el
disefio curricular desde la primaria hasta el nivel superior. Sin embargo,
no hay en México estudios sistemdticos acerca de las matemadticas del tra-
bajo; podria aventurarse la hipdtesis de que esta ausencia estd relacionada
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con la escasa generacién de tecnologia mexicana, y con el hecho de que
cuando importamos tecnologia importamos “todo el paquete”, incluyendo
las matemdticas que esa tecnologia implica.

Puede ser interesante observar que hay paises en los que la instancia
gubernamental encargada de estudiar cémo se comporta la poblacién con
respecto al alfabetismo y al numeralismo, asi como de implementar politicas
para su mejora es el ministerio de educacién, mientras que en otros es el
ministerio del trabajo (y podriamos imaginar que la dependencia guber-
namental encargada fuera la relacionada con los asuntos de ciudadania).
Por cierto, en México ninguna Secretaria de Estado, ni la de Educacién
Publica, ni la del Trabajo, ni la de Gobernacién, se han ocupado de las
tareas de comprender cémo se comporta la poblacién en estos aspectos o
de implementar politicas para su mejora.

A continuacién me centraré en el concepto de numeralismo y, en
particular, de un estudio internacional de la ocDE que se inicié en 2008,
el Programme for International Assessment of Adult Competencies (P1AAC),
Programa para la Evaluacién Internacional de Competencias de Adultos.
Empezaré esbozando un panorama histérico, para pasar a exponer algunas
cuestiones que resultan necesarias para definir el concepto de numeralis-
mo. Después enunciaré las definiciones de praac y comentaré acerca del
esquema de evaluacién que se usard en ese estudio. En la tltima seccién
regresaré nuevamente al caso particular de México.

En la construccién del marco tedrico y el armado de instrumentos de
la parte de numeralismo de praac hemos participado un grupo de ocho
expertos de diversos paises bajo la coordinacién de Iddo Gal. El anilisis
que presento en las siguientes cuatro secciones de este escrito estd basado
en el documento base del proyecto en su globalidad (ocpg, 2009b), el
documento tedrico que surgié del trabajo de construccién de la parte de
numeralismo (Gal y el Numeracy Expert Group for riaac, 2009), y dos
presentaciones de este tltimo realizadas en congresos especializados (Evans,
2009; Evans et al., 2009).

Algunos aspectos historicos

Podria ubicarse el arranque de los estudios sobre numeralismo en los afios
ochenta del siglo pasado. John Allen Paulos hizo un importante trabajo
de divulgacién en el que, con mucho humor, recorrié aspectos de la vida
cotidiana en los que importan las matemadticas y en los que suelen come-
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terse errores (ver, por ejemplo, Paulos, 1982 y 1988). Entre los expertos
en educacién matemdtica tal vez los trabajos mds conocidos son los de
Teresinha Nunes y de Jean Lave. La primera estudi6, con varios colabo-
radores, la diferencia entre las matemadticas escolares y las “callejeras”:
las que utilizan por ejemplo vendedores ambulantes para llevar a cabo
exitosamente sus compras y ventas (su libro fue editado primero en por-
tugués en 1998, traducido al espanol en 1991 y luego publicado en inglés
con algunos cambios; ver Carraher et al., 2002, y Nunes et al., 1993). La
segunda se lanzé al supermercado a ver qué matemdticas usaba la gente
en sus compras y como lo hacia (Lave, 1988). Un buen resumen de los
avances en el tema hasta finales del siglo pasado se encuentra en un breve
libro de Richard Noss traducido al castellano (Noss, 1999).

Durante los afos noventa se llevaron a cabo dos grandes investigaciones
comparativas a nivel internacional: el International Adult Literacy Survey
(1aLs), Estudio sobre el alfabetismo de adultos, en los afios 1994-1997, que
consideraba el numeralismo como parte del alfabetismo (Kirsch, 2001),
y el Adult Literacy and Lifeskills (aLL), Alfabetismo y habilidades para la
vida de los adultos, de 1998-2000 (International Center for Education
Statistics, 2003), donde ya se le empezé a conceder un lugar especifico al
numeralismo. De manera paralela se hacian también estudios comparati-
vos internacionales sobre los niveles en matemdticas y otras disciplinas de
alumnos de los niveles bdsicos escolares. Los mds conocidos son el Trends in
International Mathematics and Science Study (T1Mss), Estudio internacional
de tendencias en matemdticas y ciencias, que se ha realizado con alumnos
de primaria y secundaria cada cuatro anos desde 1995, y, desde luego, el
Programme for International Student Assessment (P1sa), Programa para la
evaluacién internacional de alumnos, que organiza la Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (ocpg, 2009a) con alumnos
de 15 anos cada trienio desde 2000.

En 2008 la ocpE emprendié un nuevo estudio internacional para la
evaluacién de competencias de adultos: el P1aac, que trabaja sobre tres ejes:
el numeralismo, el alfabetismo y la resolucién de problemas en ambientes
tecnoldgicos, y cuyos resultados estardn listos en 2013. El praac trabaja
con dos objetivos principales:

1) Identificar y medir diferencias —dentro de cada pais y entre los paises
participantes— en las competencias de alfabetismo y numeralismo para
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la era de la informacién, es decir, en el interés, la actitud y la capacidad
de los individuos para tener acceso a informacién, manejarla, integrarla
y evaluarla, para construir nuevo conocimiento y para comunicarse
con otros, con el fin de participar de manera efectiva en la era de la
informacién; y

2) Evaluar la relacién de las competencias de adultos con aspectos de
los terrenos personal y social (ingresos, nivel educativo, nivel de
empleo, salud, etc.), y con transiciones en puntos clave de la vida,
como el paso de la escuela al trabajo. Cabe sefalar que mucho del
nuevo trabajo de construccién teérica de praac (Gal ez al, 2009)
estd basado en la construccién teérica elaborada para aLL (Gal ez

al., 2005).

Algunos aspectos conceptuales

En esta seccién presentaré muy someramente los principales aspectos
que se tomaron en cuenta para definir el numeralismo en p1aac: el tipo
de conocimiento que implica, en qué dmbitos se ejerce y cémo se ejerce.

El numeralismo es una competencia. Segtin la OcDE, las competencias
son estructuras mentales internas, es decir capacidades o disposiciones
dentro del individuo. No es lo mismo una destreza que una competencia.
Las destrezas son la habilidad para realizar actos motores y/o cognitivos
complejos con facilidad, precisién y capacidad de adaptacién a condicio-
nes cambiantes, mientras que una competencia es un sistema de accién
complejo que abarca destrezas cognitivas, actitudes y otros componentes
no cognitivos (Rychen y Salganic, 2003).

El numeralismo se ejerce en distintos contextos y para diversos prop4-
sitos. Por un lado, cumple una funcién similar a la del alfabetismo en las
vidas de los adultos (la comunicacién, tanto en lo referente a la compren-
sién como en la expresién), e incluso puede depender de él, por ejemplo
cuando una tarea matemdtica estd inmersa dentro de un texto escrito. El
numeralismo puede cumplir propésitos pricticos (disefiar, construir, me-
dir), puede ayudar a la comprensién de la sociedad (informacién numérica
y gréfica en documentos publicos) o a la organizacién personal (dinero,
tiempo, viajes), o puede simplemente ser una herramienta que permita
lograr mayores niveles educativos (Kindler ez /., 1996).

También las matemdticas que se aplican en los puestos de trabajo perte-
necen al dmbito del numeralismo. En muchos entornos laborales se habla
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de destrezas bdsicas o competencias fundamentales, relativas no sélo a
conocimiento aritmético bdsico sino a destrezas de otra indole. Por ejem-
plo, en Estados Unidos se habla por una parte de “destrezas aritméticas”,
que abarcan cédlculos bdsicos, conceptos bdsicos como nimeros enteros
y porcentajes en situaciones prdcticas, estimaciones razonables y cdlculo
mental, uso de tablas, asi como grificas y diagramas para obtener o repre-
sentar informacién cuantitativa y, por otra, de “destrezas matemadticas”, que
consisten en la eleccién adecuada de la técnica matemadtica para resolver
problemas, el uso de datos cuantitativos para construir explicaciones 16-
gicas de situaciones del mundo real, la expresién de ideas matemdticas y
conceptos y la comprensién del papel del azar en la ocurrencia y prediccién
de eventos (Secretary’s Commission on Achieving Necessary Skills, 1991).
Otras fuentes agregan temas como estadistica, cdlculo mental, razonamiento
proporcional, modelacién de relaciones y otros.

En el Reino Unido hay un importante grupo de trabajo que se dedica a
estudiar el numeralismo en medios laborales con alta tecnologia (techno-
mathematical skills) y a emitir recomendaciones al respecto; ellos resaltan
la importancia creciente que tienen las habilidades de interpretacién di-
versa por sobre las habilidades de célculo (Hoyles y Noss, 2010; Noss y
Hoyles, 2010).

Otro de los campos del numeralismo tiene que ver con nuestra vida
en sociedad, ya que puede contribuir a que las personas tengan una par-
ticipacién civica informada y critica. Es de vital importancia que todos
los adultos tengan la capacidad de reflexionar criticamente acerca de la
informacién cuantitativa que se encuentra en diversas fuentes y docu-
mentos, y que entiendan cémo ser un consumidor cuidadoso o critico
de argumentos estadisticos de distintas clases (Gal, 2002a; Utts, 2003;
Watson y Callingham, 2003).

En algunos paises el numeralismo se ha tomado como un asunto de
fundamental importancia y se elaboran politicas educativas al respecto:
cabe mencionar los casos del Reino Unido (Department of Education and
Science, 1982), de Holanda (van del Heuvel-Panhizen y Gravenmeijer,
1991) y de Australia (Kelly ez al., 2003).

Un fenémeno reciente que vuelve difusa la frontera entre situaciones
de trabajo y situaciones de la vida cotidiana tiene que ver con el uso de
herramientas automatizadas y con la tecnologia de la informacién y la
comunicacién: muchas actividades cuya naturaleza es intrinsecamente

Revista Mexicana de Investigacién Educativa 969



Alatorre

matemdtica no se perciben como tales. Por ejemplo, los formularios ba-
sados en hojas de cédlculo, los cajeros automdticos, los teléfonos celulares
“inteligentes”, los sistemas de navegacidn Gps, los “token” para el manejo
electrénico de cuentas bancarias y otros implementos tienen un fuerte
fundamento matemdtico aunque esto no sea evidente a simple vista.

Las situaciones en que se pone en juego el numeralismo se pueden
clasificar en tres categorias que, por lo demds, no son mutuamente ex-
cluyentes: generativas, de interpretacién y de decisién (Gal, 2002b). En
las situaciones generativas la gente debe contar, cuantificar, calcular y
manipular ndmeros, objetos concretos, elementos visuales, etcétera, para
crear o generar nuevos numeros o estimaciones. En las situaciones de
interpretacidn se requiere que se entienda el significado y las implicacio-
nes de mensajes que contienen informacién de naturaleza matemdtica o
estadistica pero que no involucran la manipulacién directa de nimeros.
Las situaciones de decisién requieren que se localicen y consideren mu-
chos elementos de informacién para determinar una accién, tipicamente
con una serie de metas que pueden entrar en conflicto entre si y con
restricciones y/o incertidumbre; son situaciones que forman parte de un
proceso de resolucién de problemas.

Ejemplos de situaciones generativas son calcular la cuenta total en el
supermercado mientras se va comprando, saber cudntas cajas hay en un
contenedor, medir la superficie que se va a pintar y calcular cudnta pin-
tura se necesitard, llenar una forma para comprar un producto, etcétera.
Un ejemplo de situacién de interpretacién es cuando una persona detecta
que la inferencia que pretende hacer una empresa es incorrecta porque se
basa en una muestra muy pequefia o no representativa. En cuanto a las
situaciones de decisién, pueden implicar una optimizacién (mejor uso de
recursos) o una eleccién entre varias alternativas (como departamentos
para rentar, planes de seguros, o someterse a un procedimiento quirtrgico
con probabilidades conocidas de efectos secundarios).

Las situaciones generativas son lo que mds se aprende en los contextos
escolares tradicionales, y lo que se obtiene en ellas es un resultado que
puede ser calificado como correcto o incorrecto. En cambio, las situaciones
de interpretacién y de decisién son mds caracteristicas de la esfera del nu-
meralismo (aunque deberian también incluirse en programas escolares); las
opiniones o decisiones que se obtienen en ellas no pueden ser clasificadas
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como correctas o incorrectas, y lo que cuenta es que sean razonables y con
argumentos basados en la evidencia. Las situaciones de decisién pueden
ademds estar permeadas por las preferencias y el sistema de valores de la
persona que debe tomar la decisién.

El numeralismo y el comportamiento numerolégico

En la seccién anterior presenté los principales aspectos que encuadran
al numeralismo: el tipo de conocimiento que implica, en qué 4mbitos se
ejerce y como se pone en juego. Pero el numeralismo también estd intrin-
secamente relacionado con las conductas que una persona presenta ante
un problema cotidiano de naturaleza matemdtica; es decir, el numeralismo
de una persona se manifiesta en conductas frente a situaciones o contextos
que tienen elementos matemdticos o contienen informacién de naturaleza
cuantitativa. Esta parte conductual se conoce en inglés como numerate
behavior; yo hablaré, si se me permite el neologismo, de “comportamiento
numerolégico”.

Dentro de este marco, praac elaboré las siguientes definiciones para
numeralismo y comportamiento numerolégico.

El numeralismo es la capacidad de obtener, usar, interpretar y comunicar
informacién e ideas matemadticas, con el fin de participar en una variedad
de situaciones de la vida adulta y manejar sus requerimientos matemdticos.

Por su parte, el comportamiento numerolégico involucra manejar
una situacién o resolver un problema en un contexto real, al responder
a contenidos, informacién o ideas matemdticos representados de diversas
maneras.

El lector se podrd preguntar por qué es necesario definir dos conceptos.
La razén de ello es que el concepto fundamental en si, el numeralismo como
una competencia, no depende de una conducta, mientras que, cuando se
desea evaluar la capacidad de numeralismo (como en P1aac), es necesario
poder tener un nivel operativo de medicién de conductas observables: ahi
es donde entra el comportamiento numerolégico.

La definicién de comportamiento numeroldgico conlleva cuatro facetas:
el contexto, la respuesta, los contenidos y la representacién. A continua-
cién, un breve comentario sobre cada una de ellas.

El contexto: Las personas intentan manejar o responder a una situacién
de numeralismo porque desean satisfacer un propésito o alcanzar una meta.
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Puede haber cuatro tipos de contexto, que no son mutuamente excluyentes
y que pueden involucrar los mismos temas matemadticos: la vida cotidiana,
el trabajo, la sociedad y la educacién continua.

La respuesta: En distintos tipos de situaciones de la vida real, la gente
puede tener que reaccionar con diversas respuestas, que van desde iden-
tificar hasta analizar, pasando por ordenar, contar, medir, interpretar,
etcétera. En la vida real pueden ocurrir simultineamente y de manera
dindmica varias de estas respuestas, y cada una puede ir desde lo simple
hasta lo complejo. El grado en que ocurren estas dos variaciones depende
de diversos aspectos de la situacién, como la densidad de la informacién
disponible, la presencia de informacién distractora, la transparencia de la
tarea, las exigencias de lectura y el nimero de pasos e iteraciones involucra-
das. Ademds, a las respuestas les da forma la interaccién que hay entre las
exigencias situacionales, por un lado y las metas, habilidades, disposiciones,
pricticas previas y experiencias de la persona, por otro. Cabe aclarar que
la resolucién de problemas no se ve como un tipo de respuesta per se, sino
que se considera como parte de las exigencias planteadas por la situacién
externa. Es decir, la resolucién de un problema es frecuentemente la meta
a alcanzar, y la manera en que se llega a ella es mediante una o varias de
las acciones enlistadas como respuestas.

Los contenidos: La informacién matemdtica puede ser clasificada de va-
rias maneras y segtiin diferentes niveles de abstraccién. La mayor parte de
los curriculos escolares se refieren de un modo u otro a estas dreas clave,
aunque pueden usar terminologias y agrupamientos diferentes. En praac
se consideran cuatro categorias, que son bdsicamente las mismas que las
de los estudios risa.

La representacidén: La informacién matemdtica en una situacién dada
puede presentarse o representarse de muchas maneras, desde objetos con-
cretos hasta notacién simbdlica (numerales, letras, signos de operacidn,
férmulas), mapas, diagramas, gréficas, tablas, etcétera. Frecuentemente la
informacién matemdtica estd inmersa en elementos de texto que no sélo
transmiten la informacién sino que modifican la forma en que ésta o los
resultados de su manejo matemdtico o estadistico se deben interpretar.

En resumen, he aqui nuevamente la definicién de comportamiento
numerolégico, integrando en ella los componentes de las cuatro facetas:

El comportamiento numeroldgico involucra manejar una situacién o
resolver un problema...
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1) ...en un contexto real
. la vida cotidiana
« el trabajo
« la sociedad
- la educacién continua

2) ...al responder
. identificar, localizar, obtener
. actuar, usar, ordenar, contar, estimar, calcular, medir, modelar
- interpretar
 evaluar, analizar
+ comunicar

3) ...a contenidos, informacién o ideas matem4ticos
« cantidad y ndmeros
+ dimensién y forma
- patrones, relaciones, cambio
« datos y azar

4) ...representados de diversas maneras
+ objetos e imdgenes
+ numeros y simbolos matemadticos
« férmulas
« diagramas, mapas, gréficas, tablas
* textos
- presentaciones basadas en la tecnologia

Por ultimo, hay que agregar que el comportamiento numerolégico se funda en
la activacién de varios factores y procesos que lo pueden modular o facilitar:

+ conocimiento matemdtico y comprensién conceptual

- razonamiento adaptativo y habilidades matemadticas de resolucién de
problemas

- habilidades de lectura (alfabetismo)

. creencias y actitudes

- prdcticas y experiencia relacionadas con el numeralismo

- conocimiento general acerca del contexto o del mundo
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La evaluacién en PIAAC

Hay una gran diferencia entre evaluar un conocimiento escolar y evaluar
un conocimiento dentro de un estudio sobre numeralismo. Véanse por
ejemplo estas tres preguntas:

e ;Cuadntoes ¥2 x 127

o ;Cuanto es la mitad de %2?

» Una persona compro %2 kg de crema y usé la mitad para hacer un pastel. ; Cudnta
crema llevaba el pastel?

Desde un punto de vista matemdtico formal, las tres preguntas son equi-
valentes. Sin embargo para los adultos no matemdticos se trata de tres
preguntas de muy distinta dificultad: en dos estudios realizados en Méxi-
co, los porcentajes de personas que dieron la respuesta correcta fueron,
respectivamente, 30%, 81% y 86% (Baroty de la Pefa, 1999; Alatorre, de
Bengoechea y Mendiola, 2002a). La primera pregunta es descontextualizada
y tipicamente escolar, la segunda también es descontextualizada y escolar
aunque con un lenguaje menos formal, y la tercera estd contextualizada
en la vida cotidiana. En ese sentido, la tercera es de numeralismo o, mejor
dicho, lo mds cercana al numeralismo que puede ser una pregunta formu-
lada en un cuestionario.

En un estudio como p1aac, que pretende medir las capacidades de nu-
meralismo de distintos grupos de personas, lo que se mide estd determinado
conjuntamente por dos esquemas: uno conceptual y uno de evaluacién. Se
trata de dos factores interrelacionados; el primero marca las pautas teéricas
de lo que se desea medir y el segundo indica c6mo se hace la medicién; es
decir, es la forma operativa del primero. El esquema de evaluacién puede
reforzar y realzar al esquema conceptual; también puede ocurrir que ambos
esquemas entren en conflicto.

Como apunté anteriormente, en el caso de P1aAc, el esquema concep-
tual que se ha resumido en las pdginas anteriores implica una definicién
fundamental (numeralismo) y una que permite mds ficilmente llegar
al nivel operativo de medicién (comportamiento numeroldgico). En
relacién con el esquema de evaluacién que se usard, permite hacer una
exploracién muy fina de las competencias, pero también tiene una serie
de restricciones impuestas por la magnitud de la escala y por el contexto
internacional.
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Muchos estudios han demostrado que la resolucién de problemas es
muy distinta en los contextos de la vida real y en los de planteamientos
escolares, como en el ejemplo recién citado de las tres preguntas sobre la
mitad de ¥2. Uno de los principios que han guiado la evaluacién en los
estudios sobre numeralismo es la autenticidad y el realismo de las preguntas
planteadas (una de las primeras investigaciones al respecto es la de Resnick,
1987). Sin embargo, la aplicacién préctica de ese principio puede plan-
tear conflictos, que van desde que en el mejor de los casos el contexto es
“realista” y no “real”, lo que no es lo mismo (Ginsburg, Manly y Schmitt,
2006), hasta que en estudios internacionales los contextos deben poder
ser igualmente familiares para personas inmersas en distintas culturas.
Eso implica que no sélo la seleccién de los items debe ser producto de un
riguroso proceso de seleccién de los contextos y construccién de las tareas,
sino que también las traducciones a las distintas lenguas nacionales deben
ser muy cuidadosamente planeadas y realizadas.

Otra familia de conflictos entre los esquemas conceptual y de evaluacién
se refiere al formato de las preguntas planteadas. Para que las preguntas
fueran similares a las tareas de numeralismo que realizan los adultos en la
vida cotidiana, seria deseable plantear preguntas abiertas y con varias res-
puestas “correctas” aceptables; sin embargo eso implicaria el entrenamiento
de una gran cantidad de evaluadores en cada pais y aun asi dificultaria la
comparacién internacional. Por otra parte, el formato de opcién multiple
con una sola respuesta correcta, que en general no coincide con el tipo de
tareas de la vida cotidiana, es prictico y permite evaluaciones a gran escala,
incluyendo la posibilidad de calificacién automatizada.

Otro conflicto mds surge al considerar qué objetos podrdn usar las
personas durante la evaluacién, en particular si podrdn utilizar calcula-
doras. En los estudios internacionales de numeralismo se le proporciona
a cada persona una calculadora y cada quien es libre de emplearla si lo
desea; lo que no se puede registrar es si la usa o no, ni para qué y cémo
la emplea (;para hacer todos los cdlculos, incluyendo algo como 3+52,
spara verificar una estimacién o un cdlculo mental hechos previamente?).
Pero las calculadoras no son los Gnicos instrumentos que acompanan las
actividades matemdticas: estin también los distintos instrumentos de
medicién, objetos de uso diario como monedas, etcétera. Muchos de esos
objetos estdn intrinsecamente ligados a la cultura especifica de algunos
lugares (como ciertas balanzas o el 4dbaco), por lo que también quedan
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excluidos de estudios internacionales; en rraac, ademads de la calcula-
dora, sélo se proporciona una regla graduada con las unidades usuales
en cada pafs.

Pero no todo son conflictos entre el esquema conceptual y el de eva-
luacién. p1aac tendrd un sistema de evaluacién computarizado llamado
TAO, que permitird que cada persona vaya siendo evaluada de manera
automatizada a medida que vaya respondiendo. Eso a su vez permitird
que la evaluacién sea adaptativa (adaptive testing), lo que quiere decir
que después de una serie de preguntas de nivel de dificultad intermedio
el sistema evalia el desempefio de cada persona y entonces decide si las
siguientes preguntas se plantean en un nivel de dificultad mayor o me-
nor. La enorme ventaja de este sistema es que puede obtener una muy
buena estimacién del nivel de capacidad de cada persona, utilizando
menos items que en un disefio tradicional, donde todos deben contestar
preguntas de todos los niveles de dificultad. Cabe agregar que también
habrd una versién tradicional “con papel y ldpiz”, para los adultos que no
se sientan cémodos con una computadora, pero esa versién, obviamente,
serd tradicional y no adaptativa.

El sistema de evaluacién computarizado estd sometido a una serie de
restricciones de formato, traduccién, forma de ingreso de las respuestas,
tiempo, etcétera, la que a su vez impone restricciones sobre el tipo de
preguntas que se pueden plantear. En primer lugar, incluso cuando se
reconoce que las situaciones auténticas pueden ser complejas y de texto
largo, el tiempo de que dispondrd cada persona es limitado, por lo que
no hay mds remedio que usar preguntas “cortas”. En segundo término,
debido a la enorme diversidad de alfabetos, estructuras gramaticales y
riqueza semdntica, el sistema no puede aceptar respuestas en forma de
textos libres, que serian las adecuadas para varias de las formas de res-
puesta expuestas arriba (como interpretar, evaluar, analizar y comunicar).
Aunque se estd disenando una manera de sustituir los textos libres de
una forma que quepa en el sistema TAO, se trata de un proceso adn en
fase experimental. Es de esperarse que las limitaciones técnicas actuales
puedan irse superando y que en futuras aplicaciones de rraac el esquema
de evaluacién se pueda ajustar mds al esquema conceptual. Sin embar-
go, aun con esas limitaciones técnicas el estudio dard una informacién
sumamente valiosa.
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Y a todo esto, ;qué pasa en México?

Como es bien sabido, los resultados de México en los estudios de TIMss y P1sa
no son alentadores. En TiMss México sélo participé en 1995 y a peticién del
gobierno mexicano los resultados no se hicieron publicos, pero los resultados
de pr1sa si se han publicado; recientemente se conocieron los de la aplicacién
de 2009 y los medios insistieron en que hemos mejorado en comparaciéon con
la aplicacién de 2006. Esto es cierto (cuadro 1); por ejemplo, el porcentaje
de jévenes ubicados en los niveles cero o uno de las pruebas de habilidades
cientificas, de lectura y matemdticas bajé de 51 a 47%, de 47 a 40% y de 56
a 51%, respectivamente. Sin embargo, sigue siendo cierto que prdcticamente
la mitad de nuestros jévenes se mantiene en esos niveles, por lo que estin
“poco calificados” no sélo para pasar a los estudios superiores sino también
para resolver problemas elementales (INEE, 2010 y 2011).

CUADRO 1
Porcentajes de jovenes mexicanos en los niveles
de las tres pruebas de PISA en 2006 y 2009

Nivel Ciencias Lectura Matematicas
2006 2009 2006 2009 2006 2009

0 18 14 21 3 28 22

1 33 33 26 37 28 29

2 31 34 29 33 25 28

3 15 16 18 21 13 16

4,5y6 3 3 6 6 5 5

Comparacién con los paises de la OCDE considerados globalmente en 2009: los porcentajes de jovenes en los
niveles 0y 1 combinados fueron 18, 19y 22% en ciencias, lectura y matematicas, mientras los de los niveles 4,
5y 6 fueron 29, 28 y 32%, respectivamente. Estos porcentajes fueron practicamente iguales en 2006.

Algunos han atribuido estos resultados a que la evaluacién estd mal cons-
truida o a que se miden cosas que a nosotros no nos importan; otros han
respondido que ese argumento es como lo que dijo la zorra de la fébula:
“esas uvas estdn verdes”, y que en México nuestra capacidad autocritica
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estd muy mermada. En todo caso, ambos tipos de personas podrian tal vez
coincidir en lo siguiente: nuestro sistema educativo requiere ser reforzado
en ciencia, en lectura y en matemdticas.

En cuanto a los estudios sobre numeralismo, nuestra Gnica participa-
cién ha sido la del estado de Nuevo Ledn en ALL. México fue invitado a
participar, junto con los demds paises de la OCDE y otros que no pertene-
cen a ella, en el estudio r1aac, pero decidié no hacerlo; no es claro si las
razones de esa declinacién yacen en lo econémico o en lo politico (stal vez
preferimos no enterarnos?).

A mi entender, salvo esa participacién neoleonesa en ALL, sélo ha ha-
bido en México una evaluacién del tipo de los estudios 1aALs, ALL y PIAAC,
aunque a una escala mucho menor. Se trata de una encuesta realizada
en 1998 con adultos en las calles del Distrito Federal (en el proyecto
original se incluian otras localidades ubicadas en regiones culturalmente
distintas y de menor concentracién urbana, pero como suele ocurrir el
presupuesto no alcanzé para llevarlo a cabo). Los resultados del proyecto,
Efecto Remanente de las Matemdticas Escolares (ERME) estdn publicados
en dos capitulos de un libro (Alatorre ez 2/, 2002a y 2002b); aqui co-
mentaré ciertos aspectos de la construccién del cuestionario y algunos de
sus principales resultados.

Lo que ERME pretendia era evaluar qué conservan los individuos, a largo
plazo, de lo que supuestamente aprendieron de matemadticas en la escuela
primaria. Para poder comparar individuos formados con muy diversos planes
de estudio (se consideraron adultos de entre 25 y 60 afos), el estudio se
centré en las operaciones bdsicas y en la resolucién de algunos problemas.
Para esto era necesario definir qué se entiende por problema; la definicién
con la que se trabajé es que un problema es “un cuestionamiento que pro-
voca que una persona ponga en juego sus conocimientos y habilidades y
un reto que la obliga a un ejercicio de creatividad, andlisis y sintesis para
llegar a una solucién” (Alatorre ez al., 2002a:53). Esta definicién implica,
por cierto, que lo que es problema para una persona puede no serlo para
otra. Por ejemplo, el planteamiento “En la compra de un cuaderno de $35
y tres ldpices se gastaron $42.50, ;cudnto costd cada ldpiz?” puede ser un
problema para un alumno de secundaria pero no lo es para una ingeniera
(porque le es demasiado ficil, no le plantea ningln reto) ni para una nifa
de 6 anos (porque le es demasiado dificil, la nifia no puede poner en juego
sus conocimientos y habilidades).
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Aun con ése y otros obstdculos, se construyé el instrumento de ERME
con preguntas disenadas especificamente para medir el uso de matemdticas
elementales en situaciones que pudieran ser identificadas por los adultos
como similares a las de la vida diaria. Se construyeron 20 preguntas, y
cada una de ellas se planteé en dos versiones diferentes: una caracteristi-
camente escolar y otra perteneciente mds bien al terreno del numeralismo;
en general la primera era sin contexto y la otra con él. Por ejemplo, la
segunda pregunta planteada mds arriba (;cudnto es la mitad de ¥2?) es del
tipo escolar, mientras que la tercera (acerca de la crema y el pastel) es de
numeralismo. Con esas 40 preguntas se elaboraron dos cuestionarios; en
cada uno de ellos se plantearon 10 preguntas de cada estilo. A cada una de
las 1584 personas entrevistadas se le planteé (eligiendo al azar) uno de los
dos cuestionarios, y se registraron las respuestas en forma abierta, es decir,
no fueron preguntas de opcién mdltiple; las respuestas fueron clasificadas
a posteriori en categorias para su andlisis.

Ademds, cada persona contesté también otro instrumento para conocer
sus caracteristicas socio-econémico-culturales. Esto permitié cubrir dos
lineas de objetivos, similares a los de praac que se describieron mds arriba:
1) conocer las competencias que tienen los individuos para manejar la
informacién matemdtica, integrarla y evaluarla, y 2) evaluar la relacién de
las competencias de adultos con aspectos de los terrenos personal y social
(ingresos, nivel educativo, etcétera).

Los resultados fueron estudiados segin diversos ejes analiticos. En
promedio, 47% de las respuestas resultaron acertadas, pero ese porcen-
taje varia, por un lado, de acuerdo con la pregunta (en particular el drea
matemdtica en que estd basada y si es una versién contextuada o no) vy,
por otro, segun el entrevistado (en particular su edad, escolaridad, nivel
de ingreso, etcétera).

Algunas dreas matemdticas son mds ficiles que otras. Entre los conteni-
dos mds ficiles estdn las operaciones bdsicas con nimeros sencillos, tanto
naturales como fracciones; después siguen otros como los problemas con
nimeros naturales, entre ellos los de proporcionalidad. Los problemas mds
dificiles incluyen por ejemplo la equivalencia de medidas de capacidad,
los cdlculos con nimeros decimales y el cdlculo del promedio ponderado.
En general, las preguntas con contexto (como la de la crema y el pastel)
fueron mds ficiles que las que no lo tenfan (como la mitad de ¥2), pero en
algunas preguntas se observé el efecto inverso.
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El andlisis de los errores cometidos resultd particularmente interesante;
entre ellos se encontraron algunos como repetir como respuesta la infor-
macién del enunciado, hacer operaciones distintas de las indicadas, errar
en la aplicacién de los algoritmos, agregar o cambiar unidades de medida
y dar resultados disparatados.

Pero los errores mds graves son los que se catalogaron como “escolares”:
falsas concepciones que son generadas por el contexto escolar o en ¢l o,
en todo caso, que no son corregidos por él (el término, acufiado en ERME,
se ha traducido al inglés como SEE: “school-engendered errors”, Alatorre,
2010). La clasificacién de un error como escolar se hizo a través de dos
tipos de andlisis: uno cualitativo del tipo de yerro, y uno cuantitativo de la
frecuencia con la que lo cometen personas de distinto nivel de escolaridad:
la mayoria de los errores escolares son cometidos con mayor frecuencia
mientras mayor sea el nivel de escolaridad de quien los comete, mientras
que la mayoria de los errores que no fueron clasificados asi son cometidos
con mayor frecuencia mientras menor sea el nivel de escolaridad de quien
los comete; Alatorre et al., 2002a:100).

Voy a presentar un ejemplo de error escolar. Una de las preguntas que
se plantearon en ERME era cudl de los nimeros 1.5, 1.30 y 1.465 es mayor;
en la versién contextuada se trataba de las medidas de tres estantes. La
literatura (Steinle, Stacey y Chambers, 2002) reporta que al trabajar con
el orden entre nimeros decimales las personas (nifios y adultos) cometen
principalmente dos tipos de errores: el denominado error “L”, que consiste
en decir que el ndmero mds grande es el mds /argo, y el denominado error
“S”, que consiste en decir que el nimero mds grande es el mds corzo. Asi,
una persona que comete el error “L” dice que de esos niimeros el mayor es
1.465, lo que puede ocurrir cuando lee la parte decimal como si fuera un
numero entero (y como 465 es mayor que 30 y que 5 deduce que 1.465 es
el nimero mayor); mientras que una persona que comete el error “S” dice
que el mayor es 1.5, lo que puede ocurrir cuando piensa que 1.5 estd en
décimos, mientras que 1.30 estd en centésimos y 1.465 estd en milésimos
(y como los décimos son mayores que los centésimos y los milésimos, el
nimero mayor es 1.5). Las respuestas de los adultos entrevistados en ERME
se clasificaron de acuerdo con estos criterios y luego se vio qué relacién
habia con la escolaridad de los sujetos; se obtuvo la gréfica que se muestra
en la figura 2.
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FIGURA 2
Un ejemplo de error escolar (el error “S”)

Entre 1.5, 1.30 y 1.465, ;cudl es el niUmero mayor?
0.7

0.6

04 A

0.3 A

Probabilidades

0.1 A1

Correcta Error L Error S Otros errores No contesto

M Sin escolaridad M Primaria incompl. M Primaria compl.
Secundaria M Bachillerato 0 Ed. Superior

La probabilidad con la que una persona responde correctamente la pre-
gunta es tanto mayor mientras mayor sea su escolaridad, mientras que la
probabilidad con la que una persona comete el error “L” disminuye con la
escolaridad (lo mismo ocurre con los “otros errores” y con la no respuesta
a la pregunta); estos comportamientos son los que se podrian esperar: una
mayor escolaridad ayuda tanto a aumentar la probabilidad de responder
adecuadamente como a disminuir la probabilidad de cometer errores. Sin
embargo, el error “S” se comporta como la respuesta correcta: la proba-
bilidad de cometerlo aumenta con la escolaridad. Aparentemente el error
“S” es generado por el contexto escolar o por lo menos no corregido por él.

En algunos casos los errores escolares pueden ser algoritmos mal apren-
didos, en otros pueden ser férmulas o reglas memorizadas sin comprender
para qué sirven ni cudndo se aplican, en otros mds pueden ser procedi-
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mientos o aprendizajes efectuados de manera incompleta (ése podria ser el
caso del “S”). Los errores escolares no sélo impiden aplicar correctamente
los algoritmos y procedimientos, sino discernir cudndo es conveniente y
cudndo es posible aplicar cada uno de ellos y, lo que es peor atin, condu-
cen a inhibir estrategias para resolver problemas o hacer estimaciones que
puede desarrollar el individuo espontdneamente a través de la experiencia,
asi como a descartar resultados surgidos de ellas.

En cuanto a las variables relativas a lo socio-econémico-cultural, en ERME
se encontrd que las personas alcanzaron mayor cantidad de respuestas correctas
mientras mayor era su escolaridad, mayor era su ingreso y menor era el tiempo
que habian pasado entre sus ultimos estudios escolares y el momento de la
entrevista. También se observé que los hombres obtuvieron mejores resultados
que las mujeres, aunque este aparente efecto de género podria estar relacionado
con el hecho de que muchas mds mujeres que hombres se negaron a responder
la encuesta (ver también Alatorre er al.,, 2002b:121-122 y 149-152).

Del estudio se deduce que el efecto de la escolaridad es una moneda de
doble cara. Por un lado, la escuela, a partir de la primaria completa, sirvié:
los contenidos de matemdticas en la educacién bdsica fueron incorporados
al saber de los alumnos y permanecen después de varios anos; pero por otro
lado, el hecho de que este efecto creciente se manifieste también en los
niveles de bachillerato y de licenciatura o posgrado se puede entender como
que no bastaron los niveles bdsicos de educacién para adquirir y afianzar
los conocimientos bdsicos. Por otra parte, son particularmente interesantes
los sujetos que nunca asistieron a la escuela, quienes obtienen resultados
mucho mejores de lo que se podria esperar por su nula escolaridad; hay
incluso preguntas en las que dan mejores respuestas que quienes cursaron
la primaria de manera incompleta.

Esto muestra que cuando la vida diaria y la escuela compiten por ser
escenarios de la adquisicién de conocimientos, esta tltima no es siempre la
mejor, y que niveles bajos de escolaridad pueden incluso ser perjudiciales,
en el sentido de que obstaculizan el desarrollo del sentido comdn para
la resolucién de problemas matemdticos y le sobreponen algoritmos mal
aprendidos y peor aplicados (Alatorre ez al., 2002b:151).

A modo de conclusiéon

Como sefalé al principio, el numeralismo puede ser visto como algo que
incumbe a la esfera educativa, a la esfera social o a la esfera laboral de un
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pais. El estudio ERME reportado aqui tenia objetivos que se dirigian mds
a lo educativo que a lo laboral, y concluyé que “no es cierto que todo lo
supuestamente aprendido en la escuela se conoce posteriormente, ni que
el adulto comun [ignora todo lo que tiene que ver con] matemdticas”
(Alatorre et al., 2002b:111).

En ese sentido, cualquier estudio de numeralismo en un pais puede
verse como una evaluacién tanto del sistema educativo como de las po-
liticas educativas del mismo. Se trata de una evaluacién que es distinta
de la que se logra con otros instrumentos como ENLACE, pero con la que
también podemos decir —como lo hizo hace un par de afos Javier Bracho
Carpizo, director del Instituto de Matemdticas de la Universidad Nacional
Auténoma de México— que los bajos resultados en matemdticas “no son
por falta de talento, sino por la ausencia de una cultura que incentive el
saber matemdtico, porque es muy fécil achacar los resultados a los maes-
tros, cuando no existe un clima social y cultural para el desarrollo de la
materia’ (La Jornada, México, 4 de julio de 2008).

Es obvio, aunque también ha sido demostrado en muchas investiga-
ciones, que el “clima social y cultural” respecto de las matemdticas al que
se refiere Bracho estd altamente relacionado con el nivel de numeralismo
de las personas en un pafs. Y un grupo de adultos muy especial en cada
pais son los maestros; coincido con Bracho en decir que no se les puede
achacar los bajos resultados en las evaluaciones, pero también creo que
los maestros conforman un grupo focal en el que podria radicar parte de
la solucién al problema.

En este sentido, seria no sélo muy interesante sino particularmente
importante que se planteara en México un estudio de numeralismo con la
poblacién de maestros, lo que atafieria tanto a la esfera educativa como a
la laboral. Si se lograra conocer cudl es la capacidad de los maestros “de
obtener, usar, interpretar y comunicar informacién e ideas matemdticas,
con el fin de participar en una variedad de situaciones de la vida adulta
y manejar sus requerimientos matemdticos”, se podria partir de ahi para
emprender un plan de educacién continua de esos adultos particulares que
son los maestros. Tal vez entonces se podrian prevenir los errores escolares
que mostré ERME.

Desafortunadamente, las politicas educativas que rigen en nuestro pais
aparentemente van mds dirigidas a los efectos medidticos que a apoyar a
los maestros en su labor; en 2009 vimos nuevamente cambios en los pro-
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gramas y los libros de primaria; habria que preguntarles a los maestros si
ellos perciben que esos cambios van acompanados de un real apoyo a ellos
en su labor; los de primaria y secundaria son un grupo particularmente
vulnerable en el entramado de circulos viciosos de la figura 1; mientras
peores sean sus condiciones de formacién y de trabajo, peores serdn tam-
bién las condiciones de numeralismo no sélo suyas sino de la poblacién
en general. Pero la relacién reciproca también es cierta: mientras mejores
sean las condiciones de formacién y de trabajo de los maestros, mejores
serdn también las condiciones de numeralismo no sélo suyas sino de la
poblacién en general.
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