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Resumen

El presente articulo describe algunos incidentes de la clase de Matematicas
de un profesor de octavo grado. Estos incidentes son mirados desde una
perspectiva critica posmodernista, con la cual se analiza la equidad de
género. Se encuentra que la clase del profesor queda corta para ser consi-
derada equitativa respecto del género, debido a que inconscientemente la
clase promueve sesgo de texto, bajas expectativas para las mujeres y privi-
legio a las interacciones de los hombres. Se concluye la urgente necesidad
de que los cursos de formacion inicial y continuada de profesores inclu-
yan reflexiones profundas sobre como estimular la equidad de género
desde el aula y desarrollen el sentido critico para evitar cualquier episodio
de discriminacién.

Palabras clave: equidad de género, educacion matematica, formacion de
profesores.

Abstract

This article describes some incidents math class a teacher of eighth
grade. Such incidents are viewed from a postmodern critical perspective
with which gender equity is analyzed. It is found that the class teacher
is short to be considered fair towards the genre, because unconsciously
promotes class bias text, low expectations for women and privilege
men interactions. The urgent need for courses and further training of
teachers include profound reflections on how to encourage gender equity
in the classroom and develop critical thinking to avoid any incident of

discrimination is concluded.

Keywords: Gender equity, mathematics education, teachers training.
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EQUIDAD DE GENERO EN LA CLASE DE MATEMATICAS

Resumo

Este artigo descreve alguns incidentes classe um professor de matematica de
oitava série. Tais incidentes sdo vistos a partir de uma perspectiva critica pos-
moderna com a qual a igualdade de género é analisado. Verifica-se que o pro-
fessor da turma é curto para ser considerado justo para com o género, pois
inconscientemente promove texto preconceito de classe, baixas expectativas
para mulheres e homens interagdes privilégios. A necessidade urgente de cur-
sos e formacao de professores incluem profundas reflexdes sobre a forma de
incentivar a igualdade de género na sala de aula e desenvolver o pensamento
critico para evitar qualquer incidente de discriminagao esta concluido.

Palavras-chave: igualdade de género, educagdo matematica, formacao de

professores.

Introduccion

La presente reflexion surge de un estudio cuyo pro-
posito fundamental fue investigar el conocimiento
pedagogico estadistico de profesores que tienen
bajo suresponsabilidad la ensefianza de esta drea. La
investigacion de referencia tuvo como participantes
18 profesores de Estadistica de educacién basica
y media de dos grandes ciudades colombianas. El
analisis de algunos episodios con uno de los parti-
cipantes de la investigacién nos desvié del objetivo
inicial —el conocimiento pedagdgico estadistico
del profesor— y nos llevo a pensar en las tensiones
que se viven en la clase de Estadistica relacionadas
con la equidad de género. Consideramos que, aun-
que la equidad de género no era nuestro propdsito
inicial, no podiamos dejar pasar esta oportunidad
para reflexionar acerca de esta problemética que es
recurrente en la clase de Matematicas.

Colombia, consciente de que la discriminacién por
género es un hecho, contempla en sus articulos 13
y 43 de la Constitucion Politica (1991):

Todas las personas nacen libres e iguales ante la

ley, recibiran la misma proteccion y trato de las

autoridades y gozaran de los mismos derechos,
libertades y oportunidades sin ninguna dis-
criminacion por razones de sexo, raza, origen
nacional o familiar, lengua, religién, opinién
politica o filosdfica [...] La mujer y el hombre
tienen iguales derechos y oportunidades. La
mujer no podra ser sometida a ninguna clase de

discriminacion...

Los citados articulos pretenden garantizar igual-
dad de derechos, no discriminacién y las mis-
mas oportunidades para hombres y mujeres. Sin
embargo, en la cotidianidad del salén de clase de
Matematicas hay complejas tensiones con respecto
a la equidad de género que en muchos casos son
imperceptibles, porque hemos convivido con ellas
por mucho tiempo.

A pesar de los esfuerzos manifiestos en la legis-
lacién colombiana, los maestros y estudiantes de
Matematicas siguen padeciendo los prejuicios de
género en las interacciones en el aula y los este-
reotipos en el curriculo. Muchos profesores han
recibido poca preparacion para hacer frente a estos
sutiles y no tan sutiles tipos de discriminacion.
Asimismo, los programas de formacién docente a
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menudo dedican poco tiempo a reflexionar sobre
los prejuicios de género, y los programas de for-
macién continuada de maestros en ejercicio para

asumir estos desafios son casi inexistentes.
Antecedentes

No es de extraflar que muchos educadores igno-
ren qué es equidad de género, por qué es impor-
tante y la forma de lograrlo en sus aulas. Esto es
particularmente cierto en dareas tradicionalmente
dominadas por hombres, como las ciencias y las
matematicas. La equidad de género en el aula de
clase se ha asumido generalmente como la posibi-
lidad de crear y mantener entornos en los cuales
mujeres y hombres tengan 1) las mismas opor-
tunidades de aprendizaje en todas las materias y
desde el principio (Streitmatter, 1994; Zittleman,
2004), 2) expectativas académicas y de aprendizaje
igualmente altas y 3) igualdad de oportunidades y
soporte para participar y completar los cursos que
los preparen para la educacién futura y para una
amplia gama de opciones de programas profesio-
nales (Zittleman, 2004).

En las dltimas décadas, la discriminacién en con-
tra de la mujer ha recibido atencién importante.
Histéricamente, las mujeres y las nifias han tenido
mayores restricciones y barreras que aquellas que
tienen que pasar los hombres y los nifos, y el efecto
ha sido que las mujeres han tenido que padecer con-
secuencias negativas. La discriminacién en contra
de la mujer es una forma dafina de prejuicio que
priva de la igualdad de oportunidades en el campo
laboral. La discriminacién en el aula de clase de
Matematicas ha sido ampliamente reportada en la
literatura (Tiedemann, 2000; Reed y Oppong, 2005;
Mejia-Martinez, 2010), y es mucho mas nociva que
la discriminacién en contra de la mujer. Aunque los

nifos y las nifias se sienten en el mismo salén de

clase, escuchen al mismo profesor y usen los mismos
libros de texto, estos dos grupos experimentan una
educacion diferente. Para las nifias hay expectativas
mucho mas bajas que para los niflos y hay mucho
menos oportunidades de participacion en clase y de
retroalimentacion util por parte del profesor.

Hay muchas formas de discriminacién impercep-
tible que estan inmersas en el sistema educativo
y que parece ser el resultado de siglos de suposi-
ciones acumuladas y de practicas sociales perpe-
tuadas. Muchos curriculos en el mundo tienen en
cuenta las poblaciones pobremente representadas.
Por ejemplo, Estados Unidos en su documento
Curriculum and evaluation standards for school
mathematics (National Council of Teachers of
Mathematics [NCTM], 1989) plantea la preocu-
pacion por la equidad. En el citado documento, el
NCTM hace una mencidn especial a la necesidad
de mejorar las experiencias educativas de aquellos
grupos de estudiantes marginados y menos repre-
sentados en carreras profesionales en matematicas
y en ciencias, tales como estudiantes afroamerica-
nos, estudiantes de bajos recursos econémicos y
mujeres. Pero en nuestro contexto sociocultural
esas consideraciones ni siquiera se hacen explicitas
en el curriculo. Solo hay timidas consideraciones

en documentos, como la Constitucién Politica.

El género es un elemento esencial de la identidad de
cada estudiante. Pero ;sera este un factor determi-
nante en la ensefianza y el aprendizaje de las mate-
maticas? De acuerdo con el reporte de National
Mathematics Advisory Panel (U S Department of
Education, 2008), “[...] las diferencias promedio
en género son pequenas o inexistentes, y enfocarse
en ellas como nuestra sociedad lo hace nos ha lle-
vado a alejarnos de la tarea esencial de elevar el
desempefio [en matematicas] de hombres y muje-
res” (p. 32).*

-
N
o

4 Traduccion de los autores.
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Hay una gran cantidad de estudios que se enfocan
en las diferencias en el desempefo en las matema-
ticas entre hombres y mujeres en vez de enfocarse
en las similitudes. Esta tendencia resalta y refuerza
las creencias populares y estereotipicas acerca de las
diferencias debidas al género en el aprendizaje de
las matematicas. Ademads, es una mirada anacro-
nica, puesto que estudios recientes evidencian que
las diferencias en desempenos de matematicas entre
hombres y mujeres se han hecho mas pequenas con
el paso del tiempo, y por el contrario estas diferen-
cias tienen un componente transcultural (Unesco,
2008; Hanna, 2003) y no bioldgico. Es decir, hay cul-
turas en las cuales los desempefios en matematicas
de las mujeres son superiores a los de los hombres.
Esto sucede especialmente en los paises que pro-
mueven la equidad de género y las oportunidades
para las mujeres no solo desde la escuela (Baker
y Jones, 1993). Estos resultados ponen en duda la
cantidad de investigaciones que han revelado que
la mujer y el hombre tienen diferencias biologicas
innatas para la habilidad matematica (Fennema,
1974; Leder, 1992), y mas bien refuerzan los resul-
tados de aquellas investigaciones que sostienen que
las diferencias se deben a factores culturales y socia-
les (Burton, 1990; Hanna, 1996; Rogers y Kaiser,
1995; Ding, Song y Richardson, 2006) y que siguen
siendo perpetuados por la familia, los profesores y la
sociedad (Gunderson et al., 2012).

Segun Zittleman (2004), la literatura ha identifi-
cado varias formas de discriminacion en el aula de
matematicas:

o Interacciones en el salon de clase, squién habla?:
algunas investigaciones han mostrado que los
profesores dan la palabra mas a los hombres
que a las mujeres, esperan por mas tiempo las
respuestas de los hombres y los involucran
cuando hablan en la clase. Asimismo, han

EQUIDAD DE GENERO EN LA CLASE DE MATEMATICAS

revelado que la calidad de la retroalimenta-
cion es diferente. Las nifias reciben comenta-
rios relacionados con pulcritud, mientras que
los nifos tienen mas probabilidades de recibir
elogios y criticas por la calidad intelectual de
sus esfuerzos.

o Atribuciones:los hombres son inteligentes y las
mujeres tienen golpes de suerte (Gunderson
et al., 2012). Usualmente, los varones atribu-
yen su éxito a su inteligencia y el fracaso a la
falta de suerte o esfuerzo, mientras que las
mujeres atribuyen su éxito a suerte y su fraca-
so a inhabilidad. Este atributo negativo ofre-
cido a las estudiantes es desfavorable y puede
convertirse en una profecia dafina.

e Actuar como nifia: la presion social de actuar
siguiendo los estereotipos de género aumen-
ta en la adolescencia, etapa en la cual es un
periodo en el que la aceptacion de los pares
es mucho mas importante que el éxito acadé-
mico. Como resultado, muchas nifias deciden
actuar femeninas a ser inteligentes. Los profe-
sores animan a los hombres a persistir y a so-
lucionar problemas, pero inconscientemente
terminan las tareas de las mujeres cuando es-
tas llegan a un obstaculo. Consecuentemente,
ellas aprenden que son incapaces de conse-
guir una solucion por sus propios medios.

e Sesgo de texto: los materiales curriculares que
usan sesgo masculino en el lenguaje, conteni-
dos e ilustraciones refuerzan que las matema-

ticas y las ciencias son un dominio masculino.
El caso del profesor Manuel

En este reporte describimos incidentes criticos de
la clase de Estadistica de grado octavo del profesor
Manuel’, e ilustramos que esta se queda corta para
ser considerada equitativa respecto del género. Para
la época en la cual se estudio la clase del profesor

5  Los nombres usados en este reporte son seudénimos para proteger la identidad de los participantes
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Manuel (segundo semestre de 2010), ¢l tenia apro-
ximadamente 35 afios y un titulo de licenciado en
Matematicas y Fisica, pero en su formacién acadé-
mica no habia tomado un solo curso de Estadistica.
El profesor Manuel tenia seis afios de experiencia
docente en matematicas y una actitud muy posi-
tiva hacia la estadistica, como se pudo comprobar
con una escala de actitudes hacia la estadistica y su
ensefianza (Zapata y Rocha, 2011).

Sesgo de texto

La clase de Manuel empez6 con un ejemplo rela-
cionado con el fatbol. Se queria predecir, de los
equipos que aun no habian clasificado a las semifi-
nales del campeonato nacional de fttbol profesio-
nal y que aun tenian opcidn, cuales tendrian mayor
favoritismo para clasificar de acuerdo con la per-
cepcion de los estudiantes de la clase. Para la fecha
ya habian clasificado siete equipos y solo faltaba
uno para completar el grupo de los ocho que juega
la semifinal. Este ejemplo, aunque interesante por
su vigencia y actualidad, tiene varios problemas
cuando se mira desde una perspectiva critica.
En nuestro contexto sociocultural, el futbol es de
naturaleza masculina: jugadores, directores técni-
cos, entrenadores y casi la totalidad de comenta-
ristas del futbol son hombres. Con este panorama,
pocas mujeres se involucran con la pasiéon que lo
hacen los hombres en conversaciones relacionadas
con este deporte.

El profesor dijo a la clase que solo faltaba un
equipo para completar el grupo de los ocho. Los
estudiantes hombres se involucraron en esta dis-
cusién y empezaron a dar opiniones y nombres de
los equipos que podrian entrar a completar este
grupo. Dieron los nombres de los cuatro equipos
que aun no habian clasificado y que aun tenian
opcion de entrar a los octogonales (América, Cali,

Millonarios y Ctcuta —Millonarios era el equipo
local de los estudiantes—). En contraste, las muje-
res de la clase no hicieron un solo comentario al
respecto. Una vez hecha la lista de los equipos, el
profesor dijo: "Levanten la mano los que entran
en el América™. Los estudiantes que apoyaban al
equipo América levantaron la mano, el profesor
contd las manos levantadas y registr6 la cantidad
en el tablero en un formato como el presentado
en la tabla 1. A continuacion, hizo las preguntas
correspondientes a los otros equipos y también
registr6 los resultados. En la clase habia 39 estu-
diantes y solo se consigui6 el voto de 30. El profe-
sor no llevo registro de quienes no habian votado,
pero la mayoria de los que se abstuvieron de expre-

sar su preferencia eran mujeres.

Equipo Apoyos
América 7
Cali 0
Millonarios 23
Clcuta 0
Tabla 1. Equipos por clasificar

Luego, el profesor solicit voluntarios para hacer
en el tablero un grafico de barras con los datos
recolectados. Como era de esperarse, la participa-
cion en este ejemplo fue abundante por parte de los
hombres, pero timida por parte de las mujeres de la
clase. Sutilmente y sin notarlo, el profesor excluyd
a sus estudiantes mujeres de participar activa-
mente en la clase. Otro problema que percibimos
con este ejemplo es que el profesor no utiliz6 datos
reales del desempefio de los equipos para predecir
la clasificacién. Simplemente, pregunto a los estu-
diantes su equipo favorito y dejo6 la decision a la
percepcion de los estudiantes y no al desempeiio,
fundamentado en datos reales, de los equipos. Este
incidente es un ejemplo de lo que se llama en la

-
N
N

6  Estaes una expresion coloquial que uso el profesor para significar los que apoyan que el equipo América entra en el grupo de los ocho.
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literatura sesgo de texto (Zittleman, 2004) y con-
siste en ignorar uno o varios de los grupos a los
que va dirigida la clase. Los ejemplos e ilustracio-
nes representan el grupo estereotipo.

Interacciones en el aula de
clase y actuar como nina

El siguiente incidente critico estuvo enmarcado
en el contexto de la situacion que se describe a
continuacion. El profesor Manuel pidi6 a cada
estudiante que escribiera en un papel el nombre
de su candidato presidencial favorito (uno de los
dos candidatos que habia llegado hasta la segunda
vuelta en las elecciones presidenciales de Colombia
en mayo de 2010). Es necesario comentar que la
clase en mencidén tuvo lugar en noviembre de 2010
y para entonces ya habia pasado el periodo de elec-
ciones y ya era oficial el nombre del presidente
electo. En otras palabras, el escenario propuesto
por el profesor ya no era vigente. El profesor reco-
gi6 los papeles y designd a un estudiante hombre
para que ayudara con el conteo. Este conteo arrojé
los resultados mostrados en la tabla 2, con los que
se queria ensefiar a los estudiantes a construir un
diagrama circular.

Santos* 23 201.90
Mockus** 8 70.90
Voto en blanco 9 79.02
Voto nulo 1 8.78

*Juan Manuel Santos
(presidente electo en Colombia para el periodo 2010-2014).
**Antanas Mockus
(candidato presidencial en las elecciones de 2010).

Aunque este escenario tiene varios inconvenientes,
nos enfocaremos en los incidentes relacionados

EQUIDAD DE GENERO EN LA CLASE DE MATEMATICAS

con la equidad de género. El profesor explicé en el
tablero como calcular los grados correspondientes
a la circunferencia de acuerdo con la proporciéon
de votos obtenida por cada candidato. Luego el
profesor dibujé en el diagrama circular la por-
cién correspondiente al candidato Santos, como
se muestra en la figura 1, y pidié a una estudiante
que dibujara la porcién correspondiente a 70.20°
en el diagrama, es decir, la porcion del candidato
Mockus.

Hasta el momento de la clase, el profesor habia per-

mitido la participacién voluntaria de los estudian-
tes, y los hombres eran los tinicos que se ofrecian
como voluntarios, pero esta vez se acerco directa-
mente a una estudiante y le entregé el marcador
como una seflal que indica ponerse de pie para
resolver la tarea sugerida en el tablero. Mientras
la estudiante estaba de pie frente al tablero sin
emprender ninguna accién, el profesor dibuj6 un
diagrama adicional en el tablero (figura 2), y dijo:
“sCuanto es la mitad de la mitad [de los grados
de la circunferencia]? Noventa. Y jcudnto tengo
que graficar? Setenta. O sea, jun poquito mas o
un poquito menos [de esos noventa grados]? Un
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poquito menos”. Sentimos que con el diagrama que
hizo el profesor y sus comentarios practicamente
hizo lo que la estudiante debia hacer en el tablero.

Cuando la estudiante termind su trabajo en el

tablero (figura 3), el profesor dijo: “Si, sefor, lo
hizo bien la nifa” El profesor preguntd a la estu-
diante cual era la porcién que representaba 70° y la
estudiante sefnal6 la porcion de la derecha. El pro-
fesor objetd que €l la “hubiera hecho por el lado
izquierdo”. Mientras la estudiante ain estaba en el
tablero dudando de lo que habia hecho, un estu-

8 diante hombre en la parte de atrds del saléon dijo
4= al profesor que lo que hizo la estudiante era una
c opcién apropiada para representar los 70° por-
8 que esa parte se compensaba con la porcion de la
- circunferencia que se habia tomado al represen-
0 tar los 201° (figura 1). Textualmente dijo: “Son
% 180 [grados] la mitad y para [llegar a] 200 son 20
g y [sumo] 70, [el resultado es] 90. Mas o menos
g queda ahi en esa linea [la que hizo la estudiante]”.
c Inmediatamente, el profesor llamé la atencién al
:8 grupo sobre la argumentacién del estudiante y lo
8 invit6 a exponer su razonamiento en publico y a

U hacerlo en el tablero.

174

El estudiante pasé al tablero, borré la linea que
habia hecho la estudiante mujer, expuso de nuevo
el argumento y dibuj6 una linea exactamente igual
a la hecha por la mujer.

El profesor solo considerd como valida la solucion
dada por la mujer cuando otro hombre la validé.
Notese que hay un trato diferencial en la clase para
los hombres y las mujeres. A la mujer se le dieron
claves literales para que completara la tarea pedida
en el tablero. No se le confronté intelectualmente.
Al hombre, por el contrario, se le desafié a exponer
su argumentacion en publico aunque el hombre y
la mujer hayan hecho la misma linea en el grafico.
Esta es una evidencia de las diferencias en la inte-
raccién en el aula de clase que menciona Zittleman
(2004), y que son una clara muestra de discrimina-
cion. A las mujeres se les ofrecen elogios desde lo
estético, mientras que los hombres son desafiados
intelectualmente.

A continuacidn, el profesor pidi6é explicitamente
la participacion de otra estudiante. La tarea enco-
mendada era idear una convencién diferente para
la porcion del diagrama circular que representaba
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los 70.20° correspondientes a la votacién de
Mockus (esta es una tarea de un bajo nivel cog-
nitivo y que no lleva implicito un razonamiento
matematico). El profesor dijo: “Una sefiorita que
nos ayude con la otra convencioén. Si quiere hacer
corazones, hagale corazones” Con este comentario
el profesor explicitamente le pide a la estudiante

actuar como nifa.
Atribuciones: bajas expectativas

El incidente narrado en la seccidn anterior muestra
las bajas expectativas del profesor con las mujeres.
A una estudiante el profesor practicamente le hizo
su tarea y de la otra esperaba que pintara corazo-
nes. Este es un mensaje sutil, pero rapidamente
los miembros de una clase captan el mensaje “las
mujeres son incapaces y no pueden conseguir una
solucioén sin ayuda”. Al hombre se lo animé ante la
clase a expresar su argumentacion, de este mensaje
sutil también se aprende “los varones dicen cosas
interesantes”. La retroalimentacion que dio el pro-
fesor a la mujer indica que él no quedo satisfecho
con lo que ella hizo, mientras que la retroalimenta-
cion fue mucho mds positiva para el hombre, aun-
que hubiera hecho exactamente lo mismo que su
companera.

La conducta irreflexiva y los comentarios no inten-
cionados pueden crear dos realidades muy diferen-
tes en las aulas, una para nifias y otra para nifos. Si
un maestro espera que los niflos tengan éxito y las
nifias tengan que luchar en la clase, los estudian-
tes rapidamente comprenden estas expectativas y
actian de acuerdo con ellas.

En una entrevista posterior con el profesor Manuel, él
manifest6 que su clase fue muy exitosa, que el sintié
que todos los estudiantes estuvieron involucrados en
las actividades que él propuso, pero esto no es del todo
cierto. Las estudiantes fueron las menos involucradas

EQUIDAD DE GENERO EN LA CLASE DE MATEMATICAS

en las actividades. El hecho de elegir a los hombres
con mas frecuencia para presentar el trabajo en el
tablero muestra una idea de percibir a las mujeres
como matematicamente menos capaces. La clase del
profesor Manuel dur6é noventa minutos, el grupo
estaba compuesto por 39 estudiantes (22 hombres y
17 mujeres). El profesor constantemente solicito la
participacion de los estudiantes respondiendo a pre-
guntas simples como ;qué diagramas vamos a hacer?,
;como se llama este total?, ;cudntos grados tiene la
circunferencia?, ;cual es la muestra? Los estudiantes
levantaban la mano para responder a estas preguntas
y alos hombres era a quienes mas se les daba el privi-
legio de responder. En otras ocasiones, los estudiantes
participaron con tareas en el tablero, asignadas por el
profesor. En toda la clase hubo nueve participantes en
el tablero de los cuales solo dos fueron mujeres. Esta
dinamica de privilegiar lo que los hombres tienen que
decir en la clase de Matematicas sigue perpetuando la
inequidad de género.

Los incidentes que se describen en esta reflexion
pueden sonar desalentadores para nifias y mujeres
en las clases de Matematicas. Sin embargo, nuestra
intencién es explicitar ciertas practicas que estan
escondidas en ellas y que evidencian los estereotipos
asignados a hombres y mujeres y que inconsciente-

mente se reproducen perpetuando esos imaginarios.

Parece que las estudiantes se encuentran en des-
ventaja con respecto a sus compafieros hombres.
Este comportamiento evidenciado en el profesor
sugiere la necesidad de reflexion critica de su parte
acerca de como él estd siendo influenciado por
creencias ampliamente sostenidas y perpetuando
las inequidades sociales con respecto al género.

Este panorama puede sonar desalentador, pero hay
algunas formas de evitar esta inequidad en el aula
de clase. Un ejemplo es promover la colaboracion.
Esta clase fue dominada por los hombres mientras
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que las mujeres estuvieron calladas la mayor parte
del tiempo. Es facil promover la colaboracion
haciendo equipos de trabajo de ambos géneros. En
equipos pequeios es mas probable que las muje-
res sientan confianza para hacer contribuciones y
se sientan menos intimidadas. Sin embargo, esto
tampoco es garantia porque la investigacion ha
mostrado que las mujeres no tienen problema en
apoyar a ambos géneros mientras que los hombres
se sienten mas tentados a apoyar a otros hom-
bres. Ademas, algunos hombres, especialmente los
menos excepcionales académicamente, tienen pro-
blemas para hacer preguntas, prefieren pensar en
voz alta que admitir que no saben. Otra forma de
promover la equidad de género es desestimular el
trabajo competitivo entre hombres y mujeres.

Conclusiones

Como se ilustra con el caso del profesor Manuel, no
importa cudnto tratemos de ignorar cémo los asun-
tos de raza, clase social y género nos ayudan a orga-
nizar nuestro mundo, pero estos constructos ain
existen e influencian nuestras formas de enfrentar-
nos a la diversidad en el aula de clase. Concluimos
que el profesor Manuel no es consciente de la exclu-
sién que €l genera en las mujeres de su clase.

Estos estereotipos reflejados en la clase del profesor
Manuel no son exclusivos de este profesor. Nuestra
sociedad sigue manejando tales prototipos que
son nocivos para la promocién de la equidad de
género. Ademas de la escuela, los padres de familia
también perpetian estos patrones. Una numerosa
cantidad de investigaciones ha mostrado que los
estereotipos, creencias y expectativas de los padres
de familia y profesores sobre la habilidad matema-
tica tienen un efecto negativo en las posteriores
actitudes y desempefio de los estudiantes de una
forma que perpetua los estereotipos (Gunderson et
al., 2012; Eccles, Jacobs y Harold, 1990).

La reflexion critica con respecto a la inequidad de
género debe ser abordada no solo en la preparacion
de los profesores en formacion, sino en los profe-
sores en servicio. Es necesario que el profesor en su
formacion confronte sus propias ideas acerca de la
equidad antes de reflexionar sobre su propia ense-
nanza. Otros valores, ademas del conocimiento
matematico, deben tomar lugar en el aula de clase.
El curriculo de matematicas debe ser problemati-
zado y considerarse como un asunto crucial que
contribuya a la equidad de género.

Bagnall (1996) describe los atributos necesarios
de los educadores en una época posmodernista,
muchos de los cuales parecen consistentes con
la literatura feminista. Estos incluyen conciencia
critica propia, tolerancia y respeto a la diferencia,
comprensién cordial y sensibilidad ante aconteci-
mientos vividos, respeto por las personas y sus rea-
lidades y mitigacion de la discriminacién injusta.

Los problemas criticos de la equidad de género en
educacién matematica no estan asociados al acceso
de las mujeres a la educacion, sino a la inclusividad
de la ensefianza, al contenido de los cursos, a las faci-
lidades, equipo y servicios de soporte, tales como
asesoramiento extra (Powles y Anderson, 1996).

Los incidentes criticos descritos nos llevan a plan-
tear el siguiente interrogante: ;como preparar a los
profesores para pensar criticamente acerca de estos
asuntos sobre equidad? Pensar criticamente no
sucede de manera espontanea. Hay que ensefiarlo y
una forma es hacer explicito aquello que por tanto
tiempo ha estado oculto. La creencia de que solo
algunos estudiantes son capaces de aprender mate-
maticas conduce a bajas expectativas. Estas son un
problema en la educacion porque generalmente los
estudiantes que caen en esas bajas expectativas son
los estudiantes de bajos recursos econémicos, los
estudiantes afro y las mujeres.
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