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RESUMEN 

 
 
 

El propósito del presente ensayo es determinar las posibles 

contribuciones de las Tertulias Literarias Dialógicas y los Grupos Interactivos 

para abordar algunas de las dificultades que repercuten en el bajo rendimiento 

matemático a nivel nacional. Considerando que los resultados de pruebas 

estandarizadas reflejan importantes desafíos educativos, en primer lugar, se 

identifican tres dificultades que influyen en el bajo rendimiento matemático: 

baja capacidad de memoria de trabajo, elevada ansiedad matemática y 

desigualdades sociales. Luego, se identifican y analizan las características y 

estudios sobre Tertulias Literarias Dialógicas y Grupos Interactivos a la luz 

de estas dificultades. Se concluye que ambas actuaciones promueven 

habilidades que fortalecerían aspectos cognitivos, emocionales y sociales, 

respondiendo a la naturaleza multidimensional del rendimiento matemático. 

 

Palabras clave: Tertulias Literarias Dialógicas, Grupos Interactivos, 

Actuaciones Educativas de Éxito, Comunidades de Aprendizaje, 

Rendimiento Académico, Matemáticas. 
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ABSTRACT 

 
 
 

The purpose of this essay is to determine the potential contributions of 

Dialogic Literary Gatherings and Interactive Groups in addressing some of 

the challenges that impact low mathematics achievement at the national level. 

Considering that standardized test results highlight significant educational 

challenges, three difficulties influencing low mathematical performance are 

identified: low working memory capacity, high math anxiety, and social 

inequalities. Subsequently, the characteristics and studies on Dialogic 

Literary Gatherings and Interactive Groups are identified and analyzed 

considering these challenges. It is concluded that both practices promote 

skills that strengthen cognitive, emotional, and social aspects, addressing the 

multidimensional nature of mathematical performance. 

 
Keywords: Dialogic Literary Gatherings, Interactive Groups, Successful 

Educational Actions, Learning Communities, Academic Performance, 

Mathematics. 
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INTRODUCCIÓN 

 
 
 
La enseñanza de las matemáticas ha sido un aporte clave dentro de la 

sociedad, ya que impulsa el crecimiento intelectual mediante el desarrollo de 

habilidades, como el razonamiento, la comunicación y la resolución de 

problemas (Unidad de Currículum y Evaluación Ministerio de Educación 

[MINEDUC], 2023). De esta manera, quienes adquieran estas capacidades 

tendrán un mayor éxito funcional ante tareas cotidianas (Geary, 2011). 

 
Una forma de identificar si las competencias se están adquiriendo 

adecuadamente es a través del rendimiento académico (Tacilla et al., 2020). 

En Chile, este rendimiento puede ser medido por los resultados de pruebas 

estandarizadas (nacionales e internacionales), que actualmente revelan 

desafíos significativos. De acuerdo con la Agencia de Calidad de la 

Educación (2023), los resultados de la prueba PISA aplicada en el año 2022, 

muestran que el 55.7% de estudiantes chilenos presentan un bajo rendimiento 

en matemáticas, posicionando al país en el puesto 52 de 81. En cuanto a las 

evaluaciones estandarizadas locales, los resultados son igualmente 

preocupantes, ya que los informes del SIMCE (Sistema de Medición de la 
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Calidad de la Educación) publicados el año 2023, dan cuenta de que un 38.3% 

de estudiantes de 4° básico y un 50.5% de estudiantes de 2° medio se 

clasifican en el nivel “insuficiente”, es decir, no consiguen evidenciar de 

forma consistente la adquisición de los conocimientos y habilidades básicas 

establecidas en el currículum nacional (Agencia de Calidad de la Educación, 

2024). 

 
Este panorama podría explicarse, en parte, por la suspensión de clases 

presenciales para evitar la propagación del COVID-19 (Izquierdo y Ugarte, 

2023), pues existe evidencia de que ha repercutido en la pérdida de 

aprendizajes, en la falta de comunicación y en el deterioro del bienestar físico 

y emocional de las y los estudiantes (Centro de Estudios MINEDUC, 2020; 

McKinsey y Co, 2022). Por otra parte, estudios nacionales explican el nivel 

de influencia de diversos factores en el bajo rendimiento académico, entre los 

cuales destacan la Ansiedad Matemática (Guzmán et al., 2021; Agencia de 

Calidad de la Educación, 2023), la Memoria de Trabajo (Aragón et al., 2020; 

Bernal-Ruiz et al., 2022) y las Desigualdades Sociales (Agencia de Calidad 

de la Educación, 2015; Vargas y Matus, 2022; Venegas et al., 2017). Para 

términos del presente ensayo, se han elegido estos tres factores, teniendo en 
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cuenta su alta presencia en un importante número de estudios encontrados en 

las bases de datos SCOPUS, Scielo y Dialnet, que dan cuenta de su incidencia 

en el rendimiento académico en la disciplina de matemáticas. 

 
Para poder abordar el bajo rendimiento en matemáticas, además de 

identificar algunas de las variables que generan dificultades en su 

comprensión, es adecuado conocer las características de enfoques 

innovadores que permitan mitigar dichas dificultades (Ríos y Ruiz, 2020). En 

Chile, el Aprendizaje Basado en Problemas (Espinoza y Sánchez, 2014) y el 

Método Singapur (Espinoza et al., 2016) han logrado buenos resultados por 

su capacidad de mejorar el ambiente en el aula, utilizar estrategias 

colaborativas y promover el interés, motivación y comunicación de las y los 

estudiantes. Estas características permiten una comprensión matemática 

amplia y diversa, en contraste con las actuaciones tradicionales centradas en 

memorizar procedimientos (Espinoza et al., 2016), por lo tanto, podemos 

inferir que algunas estrategias con características similares también podrían 

mejorar los resultados en matemáticas, razón por la cual, el Proyecto 

Comunidades de Aprendizaje (CdA) surge como alternativa coherente que 
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demuestra resultados igualmente exitosos en la mejora de aprendizajes, 

dentro de contextos de alta vulnerabilidad social.  

 
El Proyecto CdA nace en España el año 1995, con el propósito de 

generar una transformación social y culturar que permita superar el fracaso 

escolar y mejorar la convivencia, fomentado el aprendizaje y la construcción 

de valores, emociones y sentimientos, para lograr una escuela deseada por 

toda la comunidad (Flecha y Puigvert, 2002; Flecha et al., 2024; Morlà, 2015; 

Valls, 2000). Se basa en el aprendizaje dialógico (respaldado por autores 

como Vygotsky, Habermas y Freire), que incentiva la construcción conjunta 

del conocimiento (mediante el diálogo igualitario) y valora los argumentos 

por su validez, no por el poder de quienes los emiten (Aubert et al., 2010). 

 
El proyecto CdA contempla diversas Actuaciones Educativas de Éxito 

(AEE), tales como Grupos interactivos, Tertulias literarias dialógicas, 

Formación de familiares, Participación educativa de la comunidad y 

Formación dialógica del profesorado (Morlà, 2015). Estas han sido definidas 

por Flecha et al. (2024) como “actuaciones que, según las evidencias 

científicas internacionales, logran las mayores mejoras de resultados 

educativos en cualquier tipo de contexto” (p. 142). El presente ensayo se 
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centrará sólo en Tertulias Literarias Dialógicas (TLD) y Grupos Interactivos 

(GI), debido a que la literatura científica da cuenta principalmente sobre 

estas, destacando su impacto en el desarrollo de habilidades sociales y 

cognitivas necesarias para mejorar el rendimiento académico (Chandía et al., 

2022). 

 
De acuerdo con lo anterior, cabría preguntarse: ¿Son estas actuaciones 

una alternativa apropiada que permitiría abordar algunas de las dificultades 

asociadas al bajo rendimiento en matemáticas en Chile? La tesis de esta 

interrogante es de naturaleza afirmativa, es decir, se postula que tanto las 

TLD como los GI son actuaciones que permitirían abordar las dificultades y, 

por ende, promoverían un mejor rendimiento en la asignatura matemática. En 

este contexto, el presente ensayo tiene como objetivo determinar las posibles 

contribuciones de las TLD y los GI para abordar las dificultades que 

repercuten en el bajo rendimiento matemático (declaradas en la literatura 

científica nacional). Para lograr esto, en primer lugar, se analizarán las tres 

dificultades seleccionadas (Memoria de Trabajo, Ansiedad Matemática y 

Desigualdades Sociales). En segundo lugar, se identificarán y describirán las 

principales características y contribuciones de las TLD y los GI en distintos 
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contextos (declarados en la literatura científica nacional e internacional). En 

tercer lugar, se analizarán los posibles aportes de las TLD y los GI frente a 

dichas dificultades, describiendo, por último, los elementos más destacados. 
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DESARROLLO DEL TEMA 

 
 
 

Para llevar a cabo el análisis sobre la posible contribución de las 

Actuaciones Educativas de Éxito (AEE) en la superación de dificultades que 

repercuten en el bajo rendimiento matemático de las y los estudiantes 

chilenos, presentamos una revisión de la literatura organizada en los 

siguientes temas: Rendimiento académico, factores o variables que inciden 

en el rendimiento académico, dificultades asociadas al bajo rendimiento en 

matemáticas en Chile, Tertulias Literarias Dialógicas, Grupos Interactivos y 

el impacto de estas AEE en el rendimiento matemático. 
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CAPÍTULO 1. RENDIMIENTO ACADÉMICO 

 
 
 

El rendimiento académico se define como un conjunto de resultados 

cuantificables, que evidencian la capacidad de las y los estudiantes para 

adquirir los conocimientos, habilidades y actitudes (enunciados en el 

currículum nacional) necesarias para desarrollar una carrera profesional 

exitosa (Joseph et al., 2015; Valdebenito et al., 2022). Hasta la década de 

1970, este rendimiento sólo se relacionaba con la inteligencia del estudiante 

(Fajardo et al, 2017), sin embargo, estudios actuales mencionan su naturaleza 

multidimensional, influenciada por factores cognitivos, no cognitivos y 

ambientales que pudieran determinar el éxito o fracaso escolar (Artunduaga, 

2023; Valdebenito et al., 2022). 

 
El rendimiento académico puede verse incidido por diversos factores 

que, de acuerdo con la clasificación propuesta por Page et al. (1990), se 

organizan en personales y contextuales. Entenderemos las variables 

personales como aquellas que se presentan y se miden desde el estudiante, 

este tipo de variables se pueden encasillar a su vez en cognitivas y no 

cognitivas. Las variables personales cognitivas son aquellas que requieren 
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facultades como el razonamiento, la planificación o el pensamiento abstracto 

(Gottfredson, 1997), mientras que las variables personales no cognitivas son 

atributos, rasgos y habilidades sociales que influyen en la capacidad del 

individuo para establecer y alcanzar metas, complementando a las variables 

cognitivas, e incluso superando su nivel de importancia (Lechner et al., 

2019). Por otro lado, las variables contextuales son aquellas que afectan al 

estudiante desde su entorno (Page et al., 1990). 

 
Es importante señalar que los dos grupos de variables (personales y 

contextuales) no son completamente opuestos ni se excluyen mutuamente, 

pues existe evidencia de que las variables personales son influenciadas por 

factores contextuales, pero también puede suceder de manera inversa, 

afectando así el desarrollo académico del estudiante (Borja et al., 2021; 

Fajardo et al., 2017; Page et al., 1990). 

 
La decisión de considerar esta clasificación de variables permite un 

análisis estructurado de las dificultades que enfrentan las y los estudiantes, 

además, nos ayuda a comprender cómo los factores internos (intelectuales y 

emocionales) interactúan con las condiciones externas para impactar en el 
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aprendizaje. Del mismo modo, el análisis de las TLD y GI se realiza 

considerando su efectividad al abordar este tipo de factores. 
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CAPÍTULO 2. DIFICULTADES ASOCIADAS AL BAJO 

RENDIMIENTO EN MATEMÁTICAS 

 
 
 

Según Pérez y Merino (2021) las dificultades en el aprendizaje son 

barreras que se deben superar para lograr un objetivo, por lo tanto, es 

importante tener en cuenta los factores que pueden afectar el rendimiento de 

las y los estudiantes, convirtiéndose en dificultades cuando impactan 

negativamente en su proceso formativo. Tanto en Chile como en otros países 

se han estudiado diversos factores que explican el bajo rendimiento en 

matemáticas, no obstante, en el presente ensayo serán analizadas sólo tres de 

las dificultades que aparecen de manera reiterada en la literatura científica 

nacional: la baja Memoria de Trabajo, la alta Ansiedad Matemática y las 

Desigualdades Sociales. En la Figura 1 se presenta la clasificación de estas 

variables. 
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Figura 1. Clasificación de las variables que influyen en el rendimiento 
matemático (Elaboración propia con base en Page et al., 1990; Gottfredson, 
1997; Lechner et al., 2019). 

 
 
 
Para llevar a cabo el análisis, es posible asociar las dificultades halladas 

con variables de tipo personal (cognitiva y no cognitiva) y contextual. De esta 

forma, se seleccionan la baja Memoria de Trabajo como dificultad asociada 

a una variable personal cognitiva y la alta Ansiedad Matemática como 

dificultad asociada a una variable personal no cognitiva, mientras las 

Desigualdades Sociales se seleccionan como dificultades asociadas a 

variables contextuales. Esta decisión, además de abarcar los distintos ámbitos 

descritos, se fundamenta en el número de estudios y su relevancia en el 

contexto nacional (Agencia de Calidad de la Educación, 2023; Aragón et al., 

2020; Arriagada, 2011; Bernal-Ruiz et al., 2022; Castro et al., 2017; Vargas 

Variables que influyen 
en el rendimiento 

matemático

Variables 
Personales

Cognitivas Baja Memoria de 
Trabajo

No Cognitivas Alta Ansiedad 
Matemática

Variables 
Contextuales

Desigualdades 
Sociales
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y Matus, 2022; Venegas et al., 2017) e internacional (Alloway y Alloway, 

2010; Ashcraft, 2002; Dowker et al., 2016). 

 
 
 
2.1. Dificultades personales 
 
 
 
2.1.1. Baja capacidad de Memoria de Trabajo 
 
 
 

La Memoria de Trabajo (MT) se define como una habilidad necesaria 

para llevar a cabo tareas cognitivas, al estar relacionada con la retención 

temporal y manipulación de la información extraída de la memoria a corto o 

largo plazo (Baddeley, 2007; Morgado, 2005), además, se clasifica como 

variable personal cognitiva por su papel en los procesos mentales intrínsecos 

que implican al estudiante. En el contexto educativo, su utilidad como 

predictor del éxito académico ha sido ampliamente reconocida, en particular 

la relación entre esta variable cognitiva y el rendimiento en matemática se ha 

descrito como estrecha y directa, llegando incluso a superar al coeficiente 

intelectual del estudiante (Alloway y Alloway, 2010; Bull y Scerif, 2001; Lee, 

2023; Wang y Kao, 2022). 
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De acuerdo con la búsqueda efectuada, no se han identificado estudios 

nacionales que mencionen las consecuencias de tener una baja capacidad de 

MT en el rendimiento matemático, pues la mayoría se centra en sus 

beneficios (Aragón et al., 2020; Bernal-Ruiz et al., 2022; Castro et al., 2017) 

como mejorar el aprendizaje de la aritmética básica o el desarrollo de las 

competencias matemáticas tempranas, fundamentales para los conocimientos 

posteriores (Aunio, 2019). Son estudios internacionales (Anjariyah et al., 

2022; Fenesi et al., 2015; Passolunghi y Costa 2019) los que han permitido 

caracterizar a las y los estudiantes que presentan una baja capacidad de MT, 

señalando problemas al conectar pensamientos e ideas (al recuperar 

información de su memoria), lentitud al resolver ejercicios, complicaciones 

al procesar los conceptos explicados (mientras escuchan instrucciones), 

mayor tendencia a distraerse y menor capacidad para solucionar problemas 

matemáticos nuevos. 
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2.1.2. Altos niveles de Ansiedad Matemática 
 
 
 

La Ansiedad Matemática (AM) se define como una sensación de 

amenaza producida por situaciones que involucran a la asignatura, 

provocando comportamientos de evitación y pensamientos negativos 

(Ashcraft, 2002). Es considerada una variable personal no cognitiva por su 

vínculo con los aspectos emocionales del estudiante (Dowker et al., 2016), 

aunque también interfiere en aspectos cognitivos, pues existen estudios 

(Pellizonni et al., 2022; van Dijck et al., 2022) que dan cuenta del impacto 

negativo que tiene en la MT. 

 
El informe PISA, elaborado por la Agencia de Calidad de la Educación 

(2023), identifica a la AM como un factor que afecta directamente al 

rendimiento matemático. Esta situación adquiere mayor relevancia al 

observar que Chile ocupa el 7° puesto de 81 en el ranking de países con mayor 

índice de AM. Además de los pensamientos negativos que saturan a la MT y 

los comportamientos de evitación que impiden la consolidación del 

aprendizaje (Dowker et al., 2016; Lau et al., 2024), los altos niveles de AM 

afectan en la concentración, la velocidad para resolver problemas, la 
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autoestima y la autoconfianza de las y los estudiantes; modificando sus 

elecciones profesionales, pues tendrán interés en estudiar carreras que 

requieran el menor uso posible de matemáticas (Ashcraft, 2002; Suárez-

Pellicioni et al., 2016; Wang, 2024). Cabe mencionar que un mal desempeño 

contribuye a aumentar los niveles de AM, lo que crea un ciclo negativo, 

donde el bajo rendimiento académico refuerza la ansiedad y la AM perpetúa 

un mal desempeño (Núñez-Peña y Suárez-Pellicioni, 2014). 

 
 
 
2.2. Dificultades Contextuales 
 
 
 
2.2.1. Desigualdades Sociales 
 
 
 

Las Desigualdades Sociales son un conjunto de diferencias, producidas 

dentro de la sociedad, que pueden ser evitadas (Castañeda y Díaz, 2020). 

Entre las principales desigualdades señaladas por la Agencia de la ONU para 

los Refugiados ([ACNUR], 2018), se encuentran la Desigualdad de Género, 

que ocurre cuando una persona carece de acceso a las mismas oportunidades 

que otra persona del sexo opuesto; la Desigualdad Económica, entendida 
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como la diferencia de ingresos entre personas ricas y pobres; y la Desigualdad 

Educativa, que corresponde a la base de las desigualdades sociales y 

económicas, pues provoca que no todas las personas tengan las mismas 

oportunidades para acceder a una educación de calidad. A continuación, se 

exploran los tres tipos de desigualdad y su impacto en el rendimiento 

académico. 

 
 
 
2.2.1.1. Desigualdad de Género 
 
 
 

La ONU (2023) establece 17 objetivos para el desarrollo global 

sostenible, donde destaca la igualdad de género como derecho fundamental 

para incentivar el progreso social. En Chile, una de las metas educativas es 

que hombres y mujeres tengan las mismas oportunidades, lo cual requiere 

implementar políticas para superar los estereotipos y discriminaciones que 

limiten el desarrollo de la juventud, impactando en ámbitos emocionales, 

cognitivos y sociales (Vargas y Matus, 2022). A pesar de las iniciativas que 

buscan revertir esta situación, la realidad chilena señala que la desigualdad 

de género está inserta en los estratos sociales y formativos (Arriagada, 2011), 
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impactando en los resultados de pruebas estandarizadas que dan cuenta de la 

brecha de conocimientos matemáticos entre hombres y mujeres (Agencia de 

Calidad de la Educación, 2024), producto de las actitudes, emociones y 

creencias negativas frente a la disciplina (Vargas y Matus, 2022). 

 
 
 
2.2.1.2. Desigualdad Económica 
 
 
 

Uno de los objetivos planteados en Latinoamérica ha sido resolver la 

inequidad del sistema educativo, entendida como la diferencia de desempeño 

entre establecimientos de nivel socioeconómico alto e insuficiente (Suárez y 

Castro, 2022). Sin embargo, en Chile persisten las falencias en el acceso 

igualitario a la educación de calidad, lo que repercute en el logro de 

aprendizajes (Venegas et al., 2017) y en el rendimiento de las y los estudiantes 

insertos en centros educativos de menores ingresos. Dicho de otra forma, 

existe una relación creciente entre el nivel socioeconómico del estudiante y 

su puntaje obtenido en la prueba SIMCE, cuya brecha es pequeña entre los 

grupos menos favorecidos y medios, mientras que los grupos más 

favorecidos se alejan del resto (Agencia de Calidad de la Educación, 2015). 
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Este fenómeno nos sitúa entre los países con mayor segregación educativa en 

el informe PISA y contribuye a una notable desigualdad de oportunidades 

(Agencia de Calidad de la Educación, 2024). 

 
 
 
2.2.1.3. Desigualdad Educativa 
 
 
 

Si bien, la información señalada anteriormente sugiere que el nivel 

socioeconómico del estudiante es uno de los factores más determinantes en 

su aprendizaje, la Agencia de Calidad de la Educación (2015) destaca que la 

escolaridad de sus padres genera brechas aún más significativas, donde las y 

los estudiantes con padres profesionales tienden a obtener mejores resultados 

académicos que aquellos cuyos padres no alcanzaron la educación superior. 

Esto evidencia la necesidad de garantizar el acceso igualitario a una 

educación de calidad, para reducir las brechas socioeconómicas y romper los 

ciclos de desigualdad que afectan al sistema educativo chileno. Desde este 

punto de vista, la Agencia de Calidad de la Educación (2024) clasificó los 

puntajes SIMCE según la dependencia de los centros educativos, 

demostrando en el año 2017 que las y los estudiantes de 4° básico en 
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establecimientos particulares obtuvieron un promedio de 59 puntos más que 

sus pares de establecimientos municipales, diferencia que, seis años después, 

aumentó a 96 puntos cuando cursaban 2° medio. Estos datos evidencian que 

las desigualdades entre establecimientos impactan significativamente en el 

rendimiento académico y cómo, en ausencia de políticas que fomenten la 

equidad, estas brechas no sólo persisten, sino que aumentan con el tiempo. 
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CAPÍTULO 3. ACTUACIONES EDUCATIVAS DE ÉXITO 

 
 
 

Como se mencionó anteriormente, en este ensayo se han seleccionado 

las Tertulias Literarias Dialógicas (TLD) y los Grupos Interactivos (GI) para 

su análisis, actuaciones identificadas y estudiadas por el proyecto INCLUD-

ED (2011) por su contribución al éxito educativo de todas las personas en 

diferentes asignaturas. Por ende, ambas actuaciones presentan características 

que podrían enfrentar las dificultades matemáticas analizadas, ya que se 

centran tanto en aspectos personales como contextuales de las y los 

estudiantes. Asimismo, según la revisión realizada, estas AEE están 

respaldadas por estudios científicos que demuestran su impacto positivo en 

el rendimiento académico general. De manera directa, favorecen la 

comprensión de distintos contenidos (García et al., 2021; Rodríguez-Oramas 

et al., 2021), y de manera indirecta, promueven interacciones entre pares que 

mejoran su actitud hacia el aprendizaje, y con ello logran buenos resultados 

académicos, incluso en la asignatura matemática (Díez-Palomar et al., 2010; 

Díez-Palomar et al., 2020). Además, las TLD generan situaciones de 

aprendizaje que vinculan las matemáticas con la vida cotidiana y facilitan la 
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construcción de relaciones de confianza (Diez-Palomar y Valderrama, 2024; 

García-Carrión et al., 2020). 

 
 
 
3.1. Tertulias Literarias Dialógicas 
 
 
 

Las Tertulias Literarias Dialógicas (TLD) son prácticas educativas 

donde se reúne un grupo de personas para conversar y compartir ideas sobre 

la literatura universal, fomentando el interés por la lectura (Soriano et al., 

2022). Esta propuesta se basa en los principios del aprendizaje dialógico, 

brindando un espacio a niñas, niños, jóvenes y adultos de diferentes 

realidades para acceder al mundo literario, compartir sus sentimientos y 

desarrollar valores como el respeto y la inclusión (Cardini et al., 2021). 

 
Esta actuación consiste en formar un grupo heterogéneo de personas, 

quienes se reúnen en primera instancia para elegir un libro clásico o una 

adaptación de este (que sea relevante desde el punto de vista cultural, literario 

o filosófico), junto a los capítulos que deberán leer para el siguiente 

encuentro. Antes de cada tertulia, las personas participantes leen las páginas 

pactadas y selecciona al menos un párrafo para comentar. Al comenzar la 
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tertulia, la persona moderadora (profesor o profesora) se encarga de ofrecer 

la palabra y dar prioridad de participación a quienes menos intervienen. 

Luego de que una persona comente su párrafo seleccionado, el resto podrá 

realizar acotaciones o introducir su propio segmento, recordando que al 

tratarse de literatura, no existen respuestas incorrectas. De esta forma, el 

diálogo igualitario permite el respeto por las diversas interpretaciones del 

texto y desarrolla habilidades relacionadas con la lectura (Flecha et al., 2024). 

 
Gracias a su buena recepción en múltiples escuelas, nacen nuevas 

modalidades de tertulias que abordan distintos contenidos, pero mantienen su 

estructura (Cardini et al., 2021). Así, surgen las Tertulias Musicales 

Dialógicas, Tertulias Científicas Dialógicas y Tertulias Matemáticas 

Dialógicas [TMD] (Flecha et al., 2024). En el caso de las TMD, los debates 

se basan en textos y problemas que abarcan la mayoría de los contenidos de 

la asignatura (Flecha et al., 2024). No obstante, por la falta de investigación 

científica sobre las TMD, el foco de análisis de este ensayo no estará puesto 

en estas. 
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3.2. Grupos Interactivos 
 
 
 

Los Grupos Interactivos (GI) son una forma de organización y trabajo 

en el aula que ha demostrado mejoras en cualquier asignatura, tanto en el 

aprendizaje como en la convivencia entre pares (Elboj et al., 2006; Flecha, 

2015). Esta estrategia consiste en formar 4 o 5 grupos de 4 a 5 estudiantes 

aproximadamente, con una organización lo más heterogénea posible 

(respecto a su género, origen, nivel socioeconómico y de aprendizaje). A cada 

grupo se le asigna una actividad diferente relacionada con el contenido 

estudiado, la cual es desarrollada simultáneamente durante 15 minutos 

(aproximadamente), mientras son acompañados por una persona voluntaria. 

Esta persona voluntaria puede ser docente, estudiante, familiar u otro 

miembro de la comunidad educativa; quien no puede entregar las respuestas, 

sino que facilita las interacciones grupales, fomentando el apoyo mutuo para 

que completen la actividad en conjunto (Elboj et al., 2006; Flecha et al., 2024; 

García et al., 2021; Soriano et al., 2022). Al finalizar el tiempo, los grupos 

rotan para realizar la siguiente actividad, de manera que, al terminar la clase, 
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habrán transitado por todas las actividades propuestas, profundizando la 

comprensión de los contenidos estudiados (Vieira y Puigdellívol, 2013). 
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CAPÍTULO 4. TERTULIAS LITERARIAS DIALÓGICAS, 

GRUPOS INTERACTIVOS Y SU CONTRIBUCIÓN AL 
RENDIMIENTO ACADÉMICO 

 
 
 
Una vez expuestas algunas de las dificultades que repercuten en el bajo 

desempeño matemático a nivel nacional y las características de las TLD y los 

GI, analizaremos estos elementos a la luz de los estudios sobe estas AEE y 

así poder determinar las posibles contribuciones de estas últimas, frente a las 

dificultades identificadas. 

 
 
 
4.1. TLD, GI y Dificultades Personales 
 
 
 

Según Diamond y Ling (2016), para mejorar la Memoria de Trabajo 

(MT) es fundamental emplear estrategias que desafíen cognitivamente a las 

y los estudiantes, y consideren sus necesidades sociales, emocionales y 

físicas. En esta línea, las TLD y los GI cumplen con la mayoría de estas 

premisas, mediante la creación de entornos dialógicos (Díez-Palomar, 2017; 

Molina et al., 2021; Nouri, 2014) que requieren el uso constante de 

habilidades como la compresión lectora (Molina et al., 2021), más evidente 
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en las TLD, y el pensamiento crítico (Díez-Palomar, 2017), presente en 

ambas actuaciones.  

 
Como la comprensión lectora es explicada, en parte, por la capacidad de 

MT que posea cada persona (Vernucci et al., 2017), es adecuado suponer que 

un desafío cognitivo considerable podría provenir del ejercicio de esta 

habilidad. Durante las TLD es necesario que las personas participantes 

seleccionen un párrafo a compartir, lo que requiere que comprendan lo leído 

para decidirse por aquel fragmento que despierte su interés personal o no 

hayan entendido del todo (Díez-Palomar, 2017). Al igual que la comprensión 

lectora, la MT también se utiliza al pensar críticamente (Li et al., 2024), 

habilidad que se ejercitaría durante dos momentos clave de las tertulias, 

primero, cuando las y los estudiantes exponen el párrafo seleccionado y dan 

su opinión, y luego, cuando deben entregar su punto de vista sobre el 

segmento escogido por un tercero, ambos procesos fundamentados por 

experiencias propias o aprendizajes adquiridos (Díez-Palomar, 2017; Soler, 

2015). Además del desafío de la MT mediante estas dos habilidades 

(comprensión lectora y pensamiento crítico), su uso directo sería requerido 
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durante toda la tertulia, a través del intercambio de opiniones y de la retención 

y manipulación de la información leída. 

 
Respecto a los GI, y en concordancia con lo planteado por Valls y 

Kyriakides (2013), su naturaleza colaborativa, la diversidad de sus miembros 

y la presencia de personas voluntarias fomentan que las y los estudiantes 

contrasten sus opiniones. Este proceso busca que cada integrante del grupo 

comprenda los procedimientos necesarios para resolver, por ejemplo, un 

ejercicio matemático, en lugar de simplemente replicar la respuesta de otros. 

Este enfoque promueve el desarrollo del pensamiento crítico, fortaleciendo 

nuevamente la MT a través de esta habilidad. Al mismo tiempo, el 

intercambio de ideas y la creación de argumentos funcionan como un 

“andamio” que facilita la construcción grupal de explicaciones precisas sobre 

los conceptos abordados (Díez-Palomar, 2017). Asimismo, las estrategias de 

andamiaje han demostrado mejorar la capacidad de MT, ya que facilitan la 

comprensión y manejo de tareas (Ningsih et al., 2023). 

 

En resumen, ambas AEE desafían la capacidad de MT de las y los 

estudiantes, independiente de la asignatura en la que se apliquen. Sin 
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embargo, la evidencia científica ha señalado que el desarrollo de las 

matemáticas implica el uso constante de la MT (Doz et al., 2024; Vernucci et 

al., 2017) lo que podría intensificar dicho desafío y mejorar aún más la 

capacidad de MT de las y los estudiantes. 

 
Como se mencionó anteriormente, la dificultad abordada corresponde a 

la baja capacidad de MT, que estaría asociada a una baja comprensión lectora 

y a un desarrollo limitado del pensamiento crítico (Li et al., 2024; Vernucci 

et al., 2017), lo cual provocaría que el uso de estas habilidades no sea del 

todo provechoso para quienes cuentan con una baja capacidad de MT. Sin 

embargo, se identifican elementos en ambas AEE que podrían abordar esta 

problemática, por ejemplo, en las TLD las historias estructuradas simplifican 

el procesamiento de información, reducen la carga cognitiva y optimizan el 

uso de la MT (Luis y Martiney, 2017), mientras que, en los GI, es posible que 

la sobrecarga de la MT se distribuya entre las personas participantes mediante 

la colaboración grupal (Du et al., 2022). Por otra parte, Díez-Palomar et al. 

(2020) han demostrado que las TLD y los GI mejoran la actitud hacia el 

aprendizaje al promover la participación, el diálogo, la solidaridad y el apoyo 
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mutuo, y a su vez una actitud positiva hacia el aprendizaje facilita el 

almacenamiento de información en la MT (Ningsih et al., 2023).  

 
Respecto a las necesidades sociales y emocionales, existe evidencia de 

que ambas AEE pueden mejorar la convivencia y el bienestar de cada 

estudiante (Aubert et al., 2017; Molina et al., 2021). Según García-Yeste et 

al. (2018), las TLD ofrecen un espacio seguro donde las personas 

participantes pueden expresar sus sentimientos, experiencias y emociones, 

contribuyendo a su autoconfianza. Esta investigación también señala que las 

relaciones de grupo mejoran al compartir conversaciones centradas en 

inquietudes e intereses comunes, creando instancias donde toman conciencia 

de las experiencias vividas por sus pares o por los personajes de los libros, 

logrando que se conozcan mejor y sientan empatía por los demás. En cuanto 

a los GI, León-Jiménez et al. (2020) mencionan que el trabajo en grupos 

heterogéneos permite a sus participantes formar nuevas amistades o 

fortalecer las que ya tenían, pues se brindaban oportunidades para conversar 

y ayudarse entre sí. Por ende, podemos plantear que las TLD y los GI tendrían 

el potencial de fortalecer la MT al incorporar desafíos cognitivos e incentivar 

un entorno social y emocional positivo. 
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Otro beneficio que presenta la implementación de ambas AEE en 

contextos educativos corresponde a la reducción de las dificultades 

personales no cognitivas de las y los estudiantes, como los problemas 

emocionales relacionados con la Ansiedad Matemática (AM) que saturan la 

MT y afectan al rendimiento en la asignatura (Pellizonni et al., 2022). Según 

Foley et al. (2017), para indagar adecuadamente la AM, es necesario realizar 

un análisis sobre su origen, para prevenir su aparición, y también sobre las 

estrategias para reducirla cuando se presente. En este sentido, Suárez-

Pellicioni et al. (2016) mencionan que cualquier intervención que tenga como 

objetivo disminuir los niveles de AM debe considerar aspectos ambientales, 

cognitivos y de personalidad de quien la padece, pues son ámbitos que se 

relacionan con su origen. 

 
En línea con lo anterior, las creencias negativas hacia la matemática, 

expresadas en el ambiente del estudiante (por sus pares, familiares o 

profesorado), son un factor que puede producir AM (Cipora et al., 2022). Por 

ende, la implementación de TLD (específicamente Tertulias Matemáticas 

Dialógicas [TMD]) y GI en matemática, podrían brindar instancias para 

rebatir parte de estas creencias. Por ejemplo, en las TMD se crean espacios 
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para compartir los conceptos y aportes más relevantes, donde es común que 

las y los estudiantes enlacen estos conocimientos con su vida cotidiana (Díez-

Palomar, 2017), refutando creencias como que las matemáticas tienen un 

carácter demasiado abstracto o que no se pueden aplicar en la realidad con 

facilidad. En el caso de los GI, la meta es lograr que cada individuo 

comprenda el procedimiento, más que sólo acertar al resultado (Valls y 

Kyriakides, 2013), la esencia de este objetivo refuta la creencia negativa de 

que el proceso no es relevante si la respuesta es correcta. En este ámbito, 

también se aborda la creencia de que el error no es parte del aprendizaje, ya 

que los GI promueven un entorno de confianza y colaboración, donde las 

dificultades son vistas como oportunidades de aprendizaje colectivo, 

permitiendo que todas las personas participantes enfrenten y discutan los 

errores de manera constructiva y sin temor (Díez-Palomar y Flecha, 2010). 

 
Por su parte, Lau et al. (2024) postulan que el desarrollo deficiente de 

competencias matemáticas básicas permite que surja la AM. Sin embargo, al 

considerar que los GI fomentan el apoyo mutuo entre pares (Peirats y López, 

2013), se incluyen a las y los estudiantes que presenten dificultades de 

aprendizaje, sin importar sus diferencias de conocimientos. Además, según 
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Lugosi y Uribe (2020) la AM disminuye al trabajar colaborativamente, pues 

las y los estudiantes se sienten menos frustrados al ver que no son los únicos 

que presentan dificultades con la tarea, situación que se daría dentro de los 

GI, debido a que la heterogeneidad de sus integrantes permitiría que ciertas 

partes de la actividad sean más sencillas para algunas personas, quienes 

podrían ayudar al resto y lograr el objetivo en conjunto (Díez-Palomar et al., 

2010). 

 
En caso de que alguna persona presente síntomas de AM, fortalecer 

variables como la motivación, la autoestima o la relación docente-estudiante 

podrían reducirla (Justicia-Galiano et al., 2017; Lugosi y Uribe, 2020; 

Semeraro et al., 2020). Desde esta perspectiva, Elboj y Niemelä (2010) 

señalan que las y los estudiantes se sienten motivados por enfoques que 

logren implicarlos de manera activa en sus procesos de aprendizaje, lo que se 

destacaría en los GI y las TLD. Según Valls y Kyriakides (2013), la presencia 

de personas voluntarias también se ha ligado con un aumento en la 

autoestima, en relación con el aprendizaje. Por su parte, García-Carrión y 

Díez-Palomar (2015) destacan que las interacciones dialógicas, basadas en 

argumentos válidos y no en la repetición o en el poder, parecieran mejorar las 
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relaciones entre familias, docentes y estudiantes, las cuales tienden a suceder 

en ambas AEE. En definitiva, las TLD y los GI consideran aspectos 

ambientales, cognitivos y personales, lo que permitiría reducir la AM.  

 
 
 
4.2. TLD, GI y Dificultades Contextuales 
 
 
 

Recordemos que las TLD y los GI son identificadas por el proyecto 

INCLUD-ED (2011) como actuaciones que contribuyen a superar las 

desigualdades y fomentar la cohesión social, abogando especialmente por 

aquellos grupos desfavorecidos. En este sentido, sus aportes a las dificultades 

contextuales consideradas en el presente ensayo (Desigualdades Sociales de 

género, económicas y educativas) son especialmente directos.  

 
Los estereotipos negativos sobre cómo deberían desempeñarse las y los 

estudiantes pueden afectar negativamente en su rendimiento académico 

general (Beilock, 2008). Estas ideas podrían ser rebatidas por las instancias 

que ofrecen las TLD y los GI, por ejemplo, en las TLD se reflexiona en base 

a obras que pueden abordar temáticas profundas, como las desigualdades de 

género o económicas. Este tipo de lecturas permitirían el debate y 
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concientización de las y los estudiantes sobre su propia realidad, oportunidad 

que ayuda a establecer nuevos objetivos abocados a romper estos estereotipos 

y/o a superar las limitaciones impuestas en sus contextos sociales (García-

Yeste et al., 2018). En el caso de los GI, esta oportunidad también se presenta 

mediante la conformación heterogénea de los grupos y la incorporación de 

personas voluntarias provenientes de distintos contextos sociales (Díez-

Palomar y Flecha, 2010). A través de un dialogo igualitario que fomenta el 

respeto mutuo y la aceptación de la diversidad, estas actuaciones logran 

generar un cambio que iría más allá del aula, pues las y los estudiantes 

incorporarían estas nuevas reflexiones en sus interacciones familiares y 

comunitarias, generando un impacto transformador en la sociedad (Díez-

Palomar y Flecha 2010; INCLUD-ED, 2011).  

 
En cuanto a la desigualdad educativa, tanto los GI como las TLD abren 

sus puertas a estudiantes y personas voluntarias de diversas características, 

cuyas diferencias son vistas como un factor de excelencia educativa, 

potenciando el aprendizaje a través del intercambio de experiencias y puntos 

de vista (Díez-Palomar y Flecha, 2010; Girbés-Peco et al., 2024). La 

interacción con personas voluntarias que tienen altas expectativas hacia 
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estudiantes históricamente segregados o con bajas expectativas propias, 

puede transformar su autoconcepto y fomentar un cambio positivo en su 

identidad, lo que también mejora su rendimiento académico y 

comportamiento en el aula (Díez-Palomar y Flecha, 2010). Además, en los 

GI, al ofrecer 4 o 5 actividades de manera simultánea con un objetivo común 

(con el apoyo de una persona voluntaria en cada grupo) y permitir la rotación 

de las y los estudiantes por cada una de estas actividades, se refuerza y acelera 

el aprendizaje, sin importar el género o nivel socioeconómico (Elboj y 

Niemelä, 2010). Y en el caso de las TLD, el acceso a obras literarias clásicas 

ofrece a todas las personas participantes la oportunidad de adquirir 

herramientas culturales valiosas (Flecha et al., 2024) que favorecen la 

construcción de significado y conocimiento. 

 
En definitiva, las TLD y los GI son herramientas de transformación 

social y educativa que responden a las desigualdades de género, económicas 

y educativas de manera significativa, al promover la inclusión, el diálogo 

igualitario y la colaboración en distintas asignaturas. Estas actuaciones 

redefinen el aprendizaje como un proceso colectivo y enriquecedor que 

mejora los resultados académicos, fortalece la cohesión social y fomenta un 
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sistema educativo más equitativo y justo para todas las personas (INCLUD-

ED, 2011).   
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CAPÍTULO 5. CONCLUSIONES 

 
 
 

En este ensayo se han identificado y analizado las principales 

dificultades que afectan el rendimiento matemático, a nivel nacional, y 

generan brechas importantes en el aprendizaje de las y los estudiantes, entre 

las cuales destacan la baja capacidad de MT, la alta AM y las Desigualdades 

Sociales de género, económicas y educativas. Luego, se han indagado y 

analizado las características y resultados de investigaciones sobre TLD y GI, 

lo que permitió concluir que ambas AEE ofrecen posibilidades concretas para 

abordar las dificultades mencionadas, ya que poseen características que 

reducen ciertas barreras educativas sin importar la disciplina en la que se 

implementen, pudiendo mejorar incluso los resultados en la asignatura de 

matemática. Los hallazgos indican que tanto las TLD como los GI permiten 

fortalecer la MT de las y los estudiantes al fomentar habilidades cognitivas 

desafiantes, como la comprensión lectora y el pensamiento crítico, que a la 

vez son esenciales para el aprendizaje matemático. Asimismo, estas 

actuaciones contribuyen a disminuir la AM al desarrollar competencias 

sociales y emocionales que reducen creencias negativas hacia las 
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matemáticas, promoviendo una percepción más positiva de la asignatura. Por 

otro lado, estas AEE también tienen el potencial para abordar de manera 

significativa las Desigualdades Sociales, ya que, al promover espacios 

inclusivos y dialógicos, las TLD y los GI fomentan el valor de las diferencias 

individuales y erradican los estereotipos negativos que dificultan el 

aprendizaje. Además, el establecimiento de altas expectativas hacia 

estudiantes de grupos desfavorecidos se consolida como una herramienta 

clave para potenciar su rendimiento y disminuir las brechas educativas. 

 
En definitiva, las TLD y los GI, no solo abordan las dimensiones 

cognitivas y emocionales que impactan el aprendizaje, sino que también 

presentan una solución inclusiva frente a las desigualdades sociales. A modo 

de proyección, sería pertinente que futuros estudios en Chile evalúen 

experimentalmente la implementación de estas estrategias durante las clases 

de matemáticas, considerando su impacto específico en la MT y la AM, tal 

investigación permitiría consolidar su relevancia, con miras a una posible 

mejora del rendimiento académico nacional. 
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En síntesis, este ensayo reflexiona sobre las múltiples dificultades que 

afectan el rendimiento matemático, y, además, destaca la importancia de 

implementar actuaciones educativas transformadoras que integren 

dimensiones cognitivas, emocionales y contextuales, permitiendo un avance 

hacia la equidad y el aprendizaje significativo en diferentes asignaturas, 

incluyendo matemáticas. 
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