Revista Latinoamericana de

RLE Etnomatematica

Revista Latinoamericana

. E-ISSN: 2011-5474
de Etnomatematica

revista@etnomatematica.org
Red Latinoamericana de Etnomatematica
Colombia

Mancera-Ortiz, Gabriel; Camelo, Francisco; Gonzalez-Alvarado, Magda-Liliana
Un camino hacia una perspectiva socio-politica de la educacién matematica: confesiones
de un profesor-investigador
Revista Latinoamericana de Etnomatematica, vol. 8, nim. 3, octubre-diciembre, 2015, pp.
25-45
Red Latinoamericana de Etnomatematica
San Juan de Pasto, Colombia

Disponible en: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=274041587003

Coémo citar el articulo I &\ /"

Numero completo Sistema de Informacién Cientifica

Mas informacion del articulo Red de Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe, Espafia y Portugal
Pagina de la revista en redalyc.org Proyecto académico sin fines de lucro, desarrollado bajo la iniciativa de acceso abierto


http://www.redalyc.org/revista.oa?id=2740
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=2740
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=2740
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=274041587003
http://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=274041587003
http://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=2740&numero=41587
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=274041587003
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=2740
http://www.redalyc.org

Mancera-Ortiz, G., Camelo, F., & Gonzalez-Alvarado, M.-L. (2015). Un camino hacia una perspectiva socio-
politica de la educacion matematica: confesiones de un profesor-investigador. Revista Latinoamericana de
Etnomatematica, 8(3), 25-45

Articulo recibido el 11 de abril de 2014; Aceptado para publicacion el 20 de julio de 2015

Un camino hacia una perspectiva socio-politica de la educacion
matematica: confesiones de un profesor-investigador

A road to a socio-political perspective of mathematics education:
confessions of a teacher-researcher

Gabriel Mancera-Ortiz*
Francisco Camelo?®
Magda-Liliana Gonzalez-Alvarado®

Resumen

Identificamos y reflexionamos posibilidades y desafios de asumir una vision critica de la educacion
matematica en el contexto bogotano (Colombia). Para dar cuenta de ello, creamos el relato de un profesor
investigador quien paulatinamente decide orientarse por la perspectiva critica de la educacion matemética. A
través de este relato pretendemos explicitar intereses y presupuestos teéricos que consideramos relevantes al
comprometernos con la consolidacion de nuestras preocupaciones en educacién matematica.
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Abstract

We identify and debate all possibilities and challenges of assuming a critical vision of mathematics education
within the reflective context of Bogota, Colombia. In order to reflect this idea, we create a narrative of a
research professor who gradually decides to follow a critical perspective for the education of mathematics.
With this narrative, we strive to exhibit interests and theoretical presumptions that we consider relevant when
we committe to the idea of consolidating our concerns within the subject of mathematics education.
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1. INTRODUCCION

Segun Connelly & Clandinin (1995, p. 11) “la investigacién narrativa es el estudio de las
formas en que los seres humanos experimentamos el mundo”. En este sentido, este articulo
pretende explicitar intereses y presupuestos tedricos que los autores hemos asumido a lo
largo de la consolidacion de nuestras preocupaciones en educacion matematica, en la idea
de identificar y reflexionar posibilidades y desafios de asumir una vision critica de la
educacion matematica en el contexto bogotano.

Para dar cuenta de lo anterior en la Seccion 2 narraremos, en primera persona, experiencias
—propias y de otros— que como educadores e investigadores en educacion matematica,
hemos identificado como recurrentes, dando énfasis a aquellas en las que consideramos es
posible encontrar rupturas y que nos llevan a cuestionar un discurso que se ha centrado en
lo meramente cognitivo al plantear que el aprendizaje de las matematicas es, bien una
construccion que hace el individuo autonoma e internamente al adaptarse al mundo y que le
sirve para organizar experiencias —tal como lo ha planteado el constructivismo—, o bien una
adaptacion cognitiva, resultado de resolver cierta situacion optima, como lo ha planteado la
teoria de las situaciones didacticas.

Pasaremos luego a mostrar la génesis que nos lleva a considerar aspectos sociales y
politicos en nuestras reflexiones sobre la educacion matematica y que, en ultimas, nos
condujeron a aceptar opciones socio-politicas como una posibilidad de trabajar con
estudiantes en los colegios de Bogota.

Posteriormente, plantearemos desafios que se presentaron en el proceso de explorar el
disefio y puesta en marcha de ambientes de aprendizaje, basados en posicionamientos
criticos propuestos por Skovsmose (2000, 2011), Valero (2006) y Barbosa (1999). Tales
desafios guardan relacion con elementos que van desde el micro contexto en el que se
desarrolla la clase de matematicas, hasta el contexto institucional y politico en que se da tal
clase.

Bajo este panorama, al final colocaremos algunas preocupaciones actuales y daremos
elementos desde los cuales se puedan abordar reflexiones conducentes a entender nuestras
preocupaciones, las que, seguramente, llevardn a complejizar aun mas las ideas sobre

educacion matematica que hemos movilizado.
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2. CONFESIONES

2.1 Reconociendo el contexto

Al salir de la universidad, cuando terminé mis estudios de pregrado, comencé a trabajar en
una institucién educativa publica ubicada en la periferia de la ciudad de Bogota
(Colombia), en una localidad considerada como marginal en relacion con la cultura
dominante en la ciudad. Luego de trasegar por varias instituciones educativas me encontré
en un colegio, que afios méas tarde podria denominar —en palabras de Skovsmose,

Scandiuzzi, Valero, & Alrg (2008, p. 108) — como en posicion de frontera:

Estar en una posicion de frontera permite que la persona experimente una
diferenciacion social, cultural y politica, y la estigmatizacion que opera a través de las
narrativas que la cultura dominante construye sobre sus formas de vida. Enfocarse en
personas que estan en posiciones de frontera nos permite tener una comprension sobre
como operan los mecanismos de exclusion e inclusion, y lo que es mas importante,
sobre como son experimentados por aquellos a quienes les afectan profundamente.

Estaba en el lugar propicio pues, inicialmente, cuando tome la decision de desempefiarme
como profesor de matematicas, parte de lo que me motivaba era la idea de “ayudar” a otros
que, como Yo, inicialmente tenian perspectivas de futuro limitadas a oficios o formas de
vida asociadas a vinculos laborales donde apenas ganarian para vivir, pero que, como Yo,
podrian vislumbrar oportunidades distintas superando las condiciones y perspectivas a las
gue supuestamente me ataba mi procedencia y el lugar y condiciones en las que naci y me
formé.

Llegué alli con los ideales y propuestas que habia mantenido o que habia transformado
durante el desarrollo de mi formacion en la universidad, respecto a la idea de lo que
significa ser profesor, del papel de la educacién en el desarrollo cultural y social de una
comunidad. Si bien en esa época tenia en mente la importancia del desarrollo de
habilidades y competencias asociadas a las matematicas, planteaba que esas eran
importantes por si mismas, porque la matematica “estd en todas partes” y porque es basica
en profesiones y oficios en los que el porvenir econdmico y social suelen ser mayores a los
del promedio: ingenieros, economistas, contadores, administradores y otros profesionales
que podrian ser mis futuros estudiantes, tendrian que tener gusto e incluso pasion por las

matematicas.
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Aungue en ese momento no era claro, hoy veo que mi motivacion estaba asociada a buscar
para mi y para otros lo que para la profesionalizacion y otro tipo de saberes es “capital” —en
el sentido de Bordieu (2005)—. Queria que ellos, como yo, accedieran a un conocimiento
que permitiera, posteriormente, no solo adquirir dinero, sino también estatus,
reconocimiento y habilidades personales y sociales para transformar su expectativa de vida.
Queria, ademas, fomentar espacios de dialogo con mis estudiantes en los que se negociaran
contradicciones y significados en torno de ser diferente (Garcia & Samaca, 2009).

Mi falta de experiencia y cierto temor respecto a si me desempefiaba bien o mal
profesionalmente, en ocasiones me llevaban a aislarme y, otras veces, me instaba a querer
saber qué era lo que hacian los demas profesores. Por lo que salia a los alrededores del
barrio a compartir un café y a conversar sobre asuntos personales con los comparieros del
colegio, siendo menos comun que compartiéramos nuestras ideas acerca de preguntas que a
mi me cuestionaban. Por ejemplo ¢para qué debe servir, realmente, la educacion
matematica en este contexto? ;,como puedo lograr que todo lo que comparto dia a dia con
mis estudiantes contribuya en su formacion y les posibilite repensar la construccion de una
sociedad incluyente? Es triste admitirlo, pero en esa época conocia mas la vida personal de
algunos de mis comparieros que lo que cada quien hacia en nuestra institucion. Es decir,
sabia lo que sucedia al interior de viviendas lejanas a las que no habia ido, pero no tenia
idea claras, ni un panorama de lo que sucedia en nuestros salones de clase.

Al interior del aula, en el desarrollo de mis clases de matematicas, era notorio un desinterés
de los estudiantes, pues no lograba encontrar razones para involucrarnos en las actividades
propuestas. A pesar de “seguir” los lineamientos propios del quehacer docente —dominando
suficientemente los contenidos matematicos, centrando mis esfuerzos en organizar las
actividades de tal manera que los estudiantes pudieran observar una construccién logica, en
contextos didacticos y tratando de emular la actividad matematica en el salén de clase— las
actividades siempre terminaban en que un par de estudiantes —los considerados “pilos” — las
desarrollaban y los demas, es decir la inmensa mayoria, se excluian voluntaria o
involuntariamente de lo propuesto, limitdndose a copiar las actividades resueltas. Mantenia
el orden en el salon, no habia ruido excesivo, ni “perdia el control de la clase”, por lo que el

problema tampoco parecia ser lo que los maestros llamamos “dominio de grupo”.
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Fuera del colegio la situacion no era méas alentadora, pues los reportes de las pruebas
externas sefialaban que entre los causantes del bajo promedio se hallaban “[...] los
curriculos débiles, materiales de aprendizaje inadecuados y la falta de dominio por parte
de los docentes en matematicas” (Valverde & Néslund-Hadley, 2010, p. 10), lo cual llamé
mi atencion sobre las consideraciones que se tienen en cuenta a la hora de organizar las
actividades para el aprendizaje de las matematicas.

A pesar de ese panorama, no todo era desalentador, ya que mi desarrollo profesional era
diferente mientras estaba con los estudiantes fuera del salén de clases y mientras las
actividades no se centraban en contenidos matematicos. Los estudiantes dialogaban
conmigo y con mis compafieros asuntos que tocaban sus emociones y sus vidas,
comentaban sus problematicas, sus temores, sus gustos y disgustos; llegdbamos a acuerdos
y era posible, incluso, que los estudiantes incorporaran en sus discursos y decisiones lo
trabajado en estos espacios del colegio.

Me cuestionaba por qué cuando mi desempefio profesional se centraba en cuestiones no
matematicas, todo parecia ir por buen camino. Era facil conversar sobre los proyectos de
vida con los estudiantes, sobre las decisiones que tomaban para sus vidas, para afrontar sus
problematicas y sus dificultades, pero cuando el asunto a discutir era matematico todo
volvia a ser tedioso, se perdia el interés y quedabamos como en bandos separados, ellos de
un lado y yo del otro. Tiempo después entendi, leyendo a Skovsmose (1999, p. 29), quien a
su vez tomaba las ideas de Giroux, que una alternativa era buscar introducir a los
estudiantes en formas de conocimiento “que les diera la conviccion —y oportunidad— para
luchar por una calidad de vida en la que, como seres humanos, se beneficiaran”.

Volvi a ver a mis comparieros y noté la misma dindmica, a pesar de que ellos trabajaban
otras asignaturas: sus clases también eran, en palabras de los nifios, aburridas, tediosas y no
ganaban su interés. En palabras de los profesores Camelo, Carrefio y Mancera (2008,

citados por Garcia & Samaca, 2009, p. 18) los estudiantes podrian caracterizarse por:

“[...] no tener un centro de atencion definido e involucrar su dispersién como parte de
la clase, formando una dindmica complicada en el aula. Arrollando a aquellos
estudiantes que tienen el deseo de involucrarse en las actividades propuestas™; y tener
“una baja formacion en valores”, un bajo interés por su aprendizaje —en particular para
aprender matematicas-—, poca atencion, dispersion en el aula e indisciplina.
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Fuera del aula, algunos maestros podian, al igual que yo, encontrarse con los estudiantes,
organizar actividades y plantear situaciones de interés, pero ello no generaba cambios
estructurales para modificar de alguna manera lo sefialado en los items anteriores.

2.2 Las utopias en la escuela

Bajo este panorama un grupo de profesores de diferentes asignaturas de la institucion
decidio trabajar con la idea de conformar un colectivo de maestros que intentara proponer
actividades para que los estudiantes pudieran discutir, en la formalidad de las clases,
aspectos que consideraran relevantes para ellos y para la comunidad en la que convivian.
Las preguntas planteadas para consolidar la idea fueron: ;sobre qué debemos discutir con
los estudiantes?, ¢quién lo definiria?, ¢por cuanto tiempo? y, de ser posible ;como articular
lo que se discutiria con los conceptos propuestos para desarrollar en las clases desde el
curriculo, para cada una de las asignaturas?

Asi, con el grupo de profesores buscamos dar unos primeros pasos en la idea de adoptar
una distancia frente a la organizacion estandar de las préacticas educativas tradicionales,
desde una postura social, lo que nos permiti0 pensar en organizar actividades para el
aprendizaje que posibilitaran la identificacion de problemas que tienen contenidos
importantes desde una perspectiva del aprendizaje y de quienes aprenden (Camelo &
Pefialoza, 2009)

En este momento mi acercamiento a la vida académica comenzo a cambiar de varias
maneras: una asociada a mi interés por continuar mi formacion como profesor, bien
haciendo un posgrado o algln curso de actualizacién, y la otra, porque ahora estudiaba y
hacia busquedas teoricas, ya no para responder a la solicitud de un profesor o por la
exigencia de una materia, sino porque me interesaba encontrar caminos posibles para
comprender y modificar esas realidades escolares con las que ahora me enfrentaba. Mis
colegas tenian sentires similares, asi que organizamos agendas y empezamos a trabajar.
Luego de algun tiempo de discusion, de conversaciones y cambios de pareceres, definimos
que las actividades propuestas a los estudiantes deberian estar bajo la metodologia de
proyectos, por lo que retomamos algunos de los planteamientos de (Kolmos, 2004)

considerando, entonces, que deberiamos seguir los siguientes principios:
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«  El aprendizaje debe partir de una problematica, siendo ésta el punto de partida.
Dicha problematica debe ser cercana a la realidad de los estudiantes o a sus
intereses, de modo que posibilite un ambiente en el que los estudiantes decidan
hacia donde dirigir su atencion, prestando mas atencion a las preguntas que a las
respuestas.

«  Los procesos de aprendizaje deben ser mas dirigidos por los estudiantes que por
los profesores.

«  Elaprendizaje debe tener alguna conexion con la experiencia.

«  Los estudiantes deben tener la posibilidad de tomar decisiones autbnomas de hacia
donde dirigir el proyecto, buscando su propia informacion y escribiendo sus
conclusiones.

«  Las problematicas propuestas deben poder ser abordadas en diferentes niveles y
grados de complejidad, desde diversas disciplinas.

«  El aprendizaje y las construcciones que logren los estudiantes deben nacer de

discusiones grupales y no solamente individuales.

Con estos principios y con la decision de repensar y, por qué no, cambiar mi practica de
aula, intenté, en palabras de (Skovsmose, 2000), dejar ese lugar seguro en el que yo era
quien proponia y tenia el control de la clase, tal como me habian indicado en la universidad,
y me dirigi —no sin algunos miedos remanentes— a un lugar donde, conjuntamente con mis
estudiantes y teniendo presente el contexto en el que ellos se desenvolvian, decidiéramos el
rumbo de las discusiones a realizar en el aula.

Dado que mi interés no era solamente practico, pues estaba construyendo una propuesta
teorica para desarrollar posibles estudios en alguna universidad, surgieron entonces nuevas
dudas que planteaban desafios tedricos a resolver, ¢cudl seria el enfoque didactico que
seguiria?, ¢cudles matematicas ensefiaria y aprenderian mis estudiantes?, ;como conectar el
ambiente que se generaria en el proyecto con lo propuesto en el curriculo para la clase de
matematicas? y ¢como contribuiria a generar dicho ambiente?

Por fortuna, en las propuestas tedricas de Valero (2006) encontré los primeros elementos

para reflexionar mis preguntas: si la idea era plantear unas matematicas escolares cercanas
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a los estudiantes, de modo que se hicieran tangibles para que los jovenes se mostraran
interesados, era necesario establecer conexiones entre lo social, lo politico y las
matematicas escolares. Acercandome a esos elementos y a sus posibles conexiones empecé
a reconocer que en cada uno y en las formas posibles de conexion subyacian matices,
elementos centrales para un autor que otro olvidaba o hacia preponderante, multiplicidad de
interpretaciones, conflictos tedricos. Mas adelante contaré de qué manera encontré alguna
luz respecto a esto. Antes, veamos individualmente cada elemento.

2.2.1 Lo social

Inicialmente parti por aceptar que el adjetivo “social” para la Educacidon Matematica podria
tener diferentes significados. Por ejemplo, relacionarse con su opuesto, el adjetivo
“individual”. Asi, el aprendizaje de las matematicas se considera mas alld del ambito
meramente individual, lo que me obligd a repensar el caracter de lo que significaba
aprender matematicas en la escuela, pues ya no era posible aceptar que para aprender
matematicas un individuo en solitario planteara definiciones y demostrara teoremas, sino
que era en la interaccion con otros donde tales definiciones y teoremas adquirian sentido y
significado, dando lugar al aprendizaje (Abrantes, et al. 2002; Ribeiro & Baptista, 2005 y
Hall, Kibler, Wenger & Truxaw, 1989). La interaccion entre sujetos en el aula es muy
importante, pues en tales microprocesos es donde se va alimentando la capacidad de
entender los contenidos de las matematicas escolares.

Sin embargo, otra posible acepcion para pensar sobre lo “social” que se abria como matiz
de la anterior no sélo para afirmar que lo social esta orientado a la relacion con otros sino
también, y sobre todo, de reflexionar sobre las implicaciones de las actuaciones sociales de
los estudiantes con base en ese conocimiento matematico que se estaba construyendo.

Al enfrentarme con mi compromiso de incorporar lo que he llamado social en mis clases de
matematicas en el colegio, no s6lo tenia que establecer condiciones diferentes para
posibilitar interacciones entre los y las jévenes entre ellos y con su entorno en el reducido
espacio del aula, avanzar con las tematicas curriculares acorde a lo que actores escolares
como padres de familia y directivos esperaban, sino que también debia lidiar, como lo
plantea Valero (2006, p. 4), con posibilitar una préactica social entendida como: “Una

actividad que se realiza colectivamente en tiempos y espacios determinados y que adquiere
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significado en relacion con los acuerdos tacitos o explicitos sobre las normas, valores y
formas de actuar véalidas, propios de esa actividad.”

Las implicaciones que ello tendria, entonces para mi vision de lo que significaba aprender
matematicas, eran enormes, pues las actividades que se desarrollaran con la idea de
promover aprendizajes matematicos debian concebirse en procesos sociales, donde tanto la
interaccion entre participantes como los aspectos sociales, politicos, econémicos y
culturales eran de relevancia importante para ensefiar y aprender matematicas.

2.2.2 Lo politico

En un primer momento lo politico no era sino una implicacion de aceptar lo social, pues en
toda préactica social hay elementos de poder involucrados. Aqui la exploracion tedrica se
volvio un tanto mas amplia, pues fue posible ubicar, en el ambito internacional, al menos
tres grupos de trabajo sobre el asunto en mencion: Bishop (2005) con sus disertaciones
sobre las Matematicas y la Educacion Matematica como actividad cultural, D’ Ambrosio
(1993) con la corriente de la Etnomatemaética liderada desde el Brasil y Skovsmose (1999)
con el enfoque de la Educacion Matematica Critica. El punto crucial de los planteamientos,
podria ubicarse en que la conexién entre Educacion Matematica y politica puede
reflexionarse a partir de tres conceptos tedricos importantes, a los que (Skovsmose &
Valero, 2001) denominan: la resonancia intrinseca, la disonancia y la relacion critica.

La resonancia intrinseca pude entenderla con la idea predominante que plantea que las
matematicas son poderosas por si solas. Por lo que es suficiente con que una persona las
aprenda para que tenga poder en una comunidad. Asi, no debe cuestionarse ni su ensefianza
ni su aprendizaje, pues un individuo que ha aprendido las matematicas es una persona que
ha desarrollado habilidades para participar democraticamente, pues es, en palabras
populares, un “ser inteligente”. Era la idea que yo inicialmente tenia, y que habia ido
paulatinamente transformandose y matizandose a lo largo de mi formacion y de mi practica.
Justamente esta concepcion era la que, por ejemplo, tenian las personas de mi familia hacia
mi: que era mucho mas inteligente que la media, por haber estudiado matematicas.

Sin embargo, estos planteamientos, no son sino una cara de la moneda, pues no son las
matematicas por si solas las que producen esa posibilidad de participar democraticamente,

sino las personas, en tanto usan las matematicas para su bienestar. Desafortunadamente, la
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historia ha mostrado que también puede usarse en el otro sentido, pues se ha utilizado las
matematicas para soportar catastrofes y riesgos contra el bienestar de la humanidad, al igual
que en la generacion de desigualdades y exclusion en el mundo moderno.

Este ultimo planteamiento me posibilité entender la disonancia, como aquella que plantea
que las matematicas pueden generar horrores a la humanidad, al contrario de la resonancia
intrinseca que realza su supuesta bondad per se. Las implicaciones para mis clases y mis
ideas acerca de lo que significaba aprender y ensefiar matematicas eran aln mas
abrumadoras, pues no podia presentarlas como aquellas que por si solas nos posibilitan
alcanzar un mejor estado social, y tampoco podia presentarlas como aquellas que son
usadas para causar la mayor cantidad de horrores sociales.

Afortunadamente estaba la tercera opcion, la relacion critica, pues desde alli podria
plantear que si “potencialmente, las matematicas y la educacion matematica pueden
asociarse con actos de poder constructivos o destructivos” (Valero 2006, p. 9), entonces la
educacion matematica puede y debe estar atenta a abrir y cerrar puertas para la construccion
de relaciones sociales mas democréticas.

Lo anterior me condujo, al menos, a las siguientes comprensiones: i) lo social y lo politico
deben ser tan importantes como lo matematico; ii) lo social antecede a lo matematico; y iii)
la ensefianza y aprendizaje de las matematicas no puede restringirse al aula de clases.

2.2.3 Las matematicas escolares

Las anteriores compresiones me llevaron a reflexionar y cuestionar la idea que tenia
alrededor del conocimiento matematico que debia desarrollar con mis estudiantes, pues era
claro que fomentar una serie de destrezas algoritmicas, de procedimientos rutinarios de
calculo —y otras competencias numéricas elementales—, 0 incluso potenciando competencias
asociadas a las practicas de argumentacion con estructuras logicas significativas o con el
desarrollo de matematicas mas avanzadas, no iba de la mano con las nuevas comprensiones
de la relacién entre lo social, lo politico y lo matematico. En este sentido encontré en
caricaturas como las siguientes, un retrato de este sentir, asociadas a preguntas como:

[quiero “llenar cabezas” de contenidos sin significado? ;qué tipo de profesor quiero ser?
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Figura 1. Caricaturas® criticas a la perspectiva del aprendizaje y la ensefianza por contenidos

Caricaturas como las de la Figura 1 arraigaron en mi la preocupacion de acompafar a los
estudiantes en formas de conocimiento que nos permitieran —si, a ellos y a mi, porque ahora
los percibia en una relacion méas horizontal- luchar por una calidad de vida en la que
ganariamos comprension respecto a nuestro entorno, incorporando las herramientas
matematicas necesarias para tal comprension. Me permitié ademas refinar un tanto mas los
interrogantes para preguntarme: ¢son conocimientos enciclopédicos y calculatorios a los
que se confina la educacion matematica? ¢qué instrumentos para ser ciudadanos
competentes he de promover en mis clases?
Tal y como lo propone Giroux (1989, citado por Skovsmose, 1999, pp. 27-28) en relacion
con la idea de alfabetizacion:
[...] no sOlo se relaciona con la pobreza o incapacidad de los grupos
subordinados para leer y escribir de forma adecuada; también, y de manera
fundamental, se relaciona con formas de ignorancia politica e ideologica que
funciona como el rechazo a conocer los limites y consecuencias politicas de la
vision que uno tiene del mundo. [...] Lo que es importante reconocer aqui es la
necesidad de reconstituir una vision radical de la alfabetizacion que gire en
torno a la importancia de nombrar y transformar esas condiciones ideoldgicas y
sociales que van en detrimento de la posibilidad de crear formas de comunidad

y de vida publica organizada con base en los imperativos de una democracia
critica.

Dia a dia me esforzaba por incorporar elementos que ahora percibo como sociales,
humanistas, criticos, y aungue requeria repensar mis clases —buscar situaciones mas

cercanas a los estudiantes, proponer tareas que hicieran de las matematicas herramienta

*  Tomadas de http://mujerdel0.com/fernanda/15-cosas-que-deberias-saber-sobre-mafalda/ y

http://temasmatematicos.uniandes.edu.co/Seminario/index.htm
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para comprender y no fin en si mismo—, me sentia muy motivado pues ese conocer

reflexivo de mano de las matematicas permitia estar mucho méas conscientes de nuestra

realidad.

Algunos elementos determinantes que empezaron a aparecer en mis clases, fueron:

La idea de introducir material didactico con el &nimo de llamar el interés de los
estudiantes se concretd con el uso de juegos de mesa como domind, parqués, etc.;
También hicimos cine foros con peliculas que pudieran generar reflexiones iniciales
hacia estructuras matematicas. Sin embargo este tipo de actividades era episodico,
pues se realizaba en el tiempo libre de los estudiantes (por ejemplo, en el descanso)
0 en el marco de actividades culturales o recreativas, pero no trascendia las practicas
de aula.

El uso de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TIC’s) con la
misma intencién de Ilamar el interés, pero también con el proposito de prepararlos
para ser “competentes” ante la creciente aparicion en el entorno de computadores,
tabletas, celulares y otro tipo de herramienta digital (Hitt & Cortés, 2009). Percibi
que en cuestiones informaticas ellos tenian mas practica que yo —y me sentia un
poco preocupado por perder el poder de superioridad de conocimiento que pensaba
que los estudiantes exigirian de mi—, que el acceso a la sala de computo era dificil,
pues a veces estaba cerrada, los tiempos para el uso eran restringidos, las llaves las
administraban personas a las que debia buscar por toda la institucion, el
desplazamiento y ubicacién hacia alli hacia que perdiéramos tiempo de la clase etc.
Ademas de esos problemas operativos, el gran problema estructural era que su
aparicion era para temas muy especificos y se reducia a usar buscadores, correo
electronico o editores de texto o de presentaciones, para escribir en un computador
lo que antes apuntabamos en el cuaderno, tablero o cartelera. Incluso, con alguna
vergiienza me percaté de que el hecho de que yo buscara los temas usando internet,
0 que enviara correos a los estudiantes, no significaba que usara TIC's en el aula,
pues ni el uso ni el desarrollo de los conocimientos matematicos de los estudiantes

se favorecian aun estando sentados frente a un computador.
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« La idea de usar las matematicas para describir fendmenos de la cotidianidad, como
los ciclos lunares o los eclipses, con el &nimo de darle un contexto real a las
matematicas y de esa manera hacer explicito que lo que se ensefia en el aula si se
vincula con el dia a dia —la frase de que 'la matemética esta en todas partes' es
contradictoria en la escuela, pues habitualmente no esta en contexto—. Esta situacion
me puso en concordancia con uno de los procesos generales registrados en el
documento de Lineamientos Curriculares (MEN, 1998), la modelacion matematica;
ademas me permitié conocer al aprendizaje basado por proyectos. Sin embargo, la
falta de experiencia en el desarrollo de proyectos tanto mia como de los estudiantes,
hizo que rapidamente ellos perdieran el interés por la clase, pues esperaban un
algoritmo que solucionara el problema de manera rapida y eficaz. Por otra parte era
muy dificil que salieran exactamente los contenidos prescritos para el bimestre o
momento escolar o institucional mas adn si desde los directivos o desde los padres
de familia se decia que no se estaba avanzando en los temas que tradicionalmente
aparecian.

2.3 Lasdificultades afloran

No llevabamos mucho tiempo desarrollando las ideas de los proyectos que se habian
planteado cuando identifiqué tres tipos de dificultades: una tenia que ver con las politicas
institucionales y la organizacion de la escuela, otra, con mi formacion como docente y la
tercera con mis dificultades de materializar metodologicamente dichos proyectos.

2.3.1 Dificultades de la politica institucional y de la organizacion de la escuela

En cuanto a la organizacion escolar, los encargados de la administracion de la institucion
educativa no tardaron en llamarnos a cuentas. A pesar de que las propuestas oficiales en
Colombia (MEN, 1998) no plantean listas de contenidos a cumplir en periodos
determinados, nos cuestionaban el hecho de que no fijaramos de antemano los contenidos
disciplinares a trabajar. Ademas, cuestionaban que los estudiantes estuvieran revirtiendo el
statu quo, en tanto que decidieron salir de los salones, observar la comunidad y cuestionar
los contenidos a aprender, pues se evidenciaba en los proyectos que era posible interpretar

y reinterpretar el mundo en que se desenvolvian.
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A pesar de las evidencias que mostraban que los proyectos eran méas interesantes que las
clases, cierta tension se presentaba en la administracion de la escuela que, bajo uno y otro
argumento, parecia aferrarse a la propuesta, donde todo es previsto a priori y organizado
secuencialmente. Aunque no compartiamos esa actitud, era entendible, dada la tradicion y
la organizacion habitual que habia reinado en algin periodo en Colombia, pero que ya
deberia haber sido vencida segln Valero, Garcia, Camelo, Mancera & Romero (2012).
Nuevamente en planteamientos de Valero & Skovsmose (2012) pude encontrar
posibilidades para reflexionar lo que estaba sucediendo. Parecia haber aqui un tipo de
politica oculta o no explicita que le indicaba a los administradores que debian responder
ante las miradas externas a la escuela®, sin importar lo que sucediera con los estudiantes
dentro de ella. Era claro que aparecia una obstruccion en el aprendizaje, obstruccion que
nada tenia que ver con los “preconceptos” o las conceptualizaciones erroneas que tuvieran
los estudiantes, sino que era de tipo politico y que nacia en las politicas publicas.

Al parecer los administradores debian mostrar su efectividad a través de los resultados o
desempefios que tuvieran los estudiantes en las pruebas externas, y la forma de garantizar
dicha efectividad, parecia ser controlando que se trabajaran un sin nimero de contenidos en
cada disciplina que se impartia en la escuela. Situacion gque evidentemente era dificil de
controlar cuando un grupo de maestros intentaba plantear proyectos pensados en un
ambiente que resultara socialmente relevante para los y las jovenes, y donde los
conocimientos resultaran determinantes para la comprension de lo que colectivamente se
hubiera definido como relevante a discutir.

2.3.2 Dificultades en mi formacion docente

En cuanto a mi formacion como docente, al parecer la escuela y la universidad habian
dejado en mi una aparente imposibilidad de conectar los contenidos de la matematica
escolar con la vida cotidiana, pues no me era facil comenzar las clases con discusiones
alrededor de un ambiente de tipo social contextualizado en situaciones cercanas a mis
estudiantes, en donde ellos mostrardn sus puntos de interés y las matematicas fueran

construcciones colectivas y negociadas que posibilitaran comprensiones mas profundas de

® Por ejemplo: examenes de estado, pruebas TIMSS o PISA, desempefio en los examenes de admision a la
universidad, etc.
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lo que acontecia. Mis propuestas no podian ir mas alla de organizar estadisticas elementales
0 presupuestos para desarrollar los proyectos en mencion. ;Como afrontar tal situacién?

Me dirigi a ubicar planteamientos que facilitaran afrontar el como y por qué articular las
matematicas escolares con situaciones contextualizadas, encontrando un sin nimero de
corrientes y enfoques al respecto. Por ejemplo, Malaspina (1998) plantea que “conocer
conceptos de otros campos del saber y modelos matematicos de la realidad, contribuye en
alguna medida a desarrollar ideas para visualizar conceptos matematicos y reforzar asi su
comprension”, mientras Hitt (1996) en una reflexion mas detallada, muestra que en los
ultimos afios ha habido un movimiento con relacién a la presentacion de la matematica en
contexto, ubicando autores como Brousseau (1986) y Dekker (1995).

Brousseau (1986) analiza el rol del profesor en el proceso de ensefianza, sefialando que una
de sus tareas es la recontextualizacion de la matematica. Kaput (1991, p. 62) analiza la

incorporacion de fendmenos desde una perspectiva constructivista, planteando que:

“[...] conocer una idea matematica "abstractamente", significa tener un conjunto de
estructuras mentales lo suficientemente rico como para tratar con la idea sobre la base
de unas cuantas caracteristicas relevantes ya sea en una notacion o en una situacion que
se va a modelar.”

Otros trabajos sefialan que la habilidad para interpretar y usar conceptos fisicos como
aceleracion, velocidad, campo eléctrico, etc., es un prerrequisito para la resolucién de
problemas tanto de la ciencia como de las matematicas (Reif, 1987).

Sin embargo, ninguna de tales propuestas daba respuesta contundente a mi pregunta de
cémo reflexionar sobre mi interés de promover una matematica escolar contextualizada en
los intereses de los y las jovenes, al mismo tiempo que se construyeran y conceptualizaran
las matematicas. Fue solamente cuando encontré planteamientos de una corriente brasilefia
que se ilumino el camino a seguir.

Dicha corriente, denominada modelacién matematica, inicié su desarrollo hace ya cerca de
30 afios en los planteamientos de Freire y D’Ambrosio, quienes realzaron los aspectos
sociales de la educacion matematica (Borba & Villarreal, 2005, citados por Herminio,
2009). Continud con los trabajos del profesor Bassanezi, quién ofrecia cursos y dirigia

trabajos en donde la modelacion surgia como estrategia pedagdgica que posibilitaba, en
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palabras de Barbosa (1999), acercar la realidad a los salones de matemaéticas.

Alli;, me fue posible identificar, en concordancia con la literatura internacional, siete
perspectivas en la investigacion de la ensefianza y aprendizaje de la modelacién matematica
(Blomhgj, 2008). De todas ellas, la denominada perspectiva sociocritica parecia ser la que
mejor atenderia mi interés de reflexionar sobre las posibilidades de integrar la educacién
matematica con contextos socialmente relevantes para los estudiantes.

Mas aln, agregaba un aspecto que me permitia conectar los presupuestos considerados al
involucrar lo social y lo politico en mi desarrollo profesional, en relacion con repensar las
implicaciones sociales que tiene el uso de las matematicas en la sociedad. Plantea Blomhgj
(2008) que Araujo, Barbosa y Caldeira proponen que es necesario considerar como
relevante la comprension critica y reflexiva de la realidad. Asi, el uso de modelos
matematicos posibilita estructurar reflexiones en relacion con el proceso de modelacion
desarrollado y con las implicaciones sociales del uso de tales modelos.

2.3.3 Dificultades metodoldgicas

En cuanto a los aspectos metodologicos, fue necesario comenzar por aceptar que mi
desarrollo profesional no era posible desde un paradigma positivista de la educacién, pues
lo que acontece en los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas, como lo he
sefialado a lo largo de este escrito, esta fuertemente relacionado con lo que acontece en
practicas sociales dentro de una institucion escolar. Siendo necesario, entonces,
descripciones y andlisis detallados de interacciones entre sujetos.

Asi mismo, es necesario conectar lo que acontece en dichas practicas sociales con las
dinamicas externas a la escuela, aceptando que es relevante considerar que los momentos
historicos, la cultura, las dindAmicas econdmicas y las politicas en que se dan los procesos
educativos en general, y de la educacion matematica en particular, deben ser considerados.
Por lo que la opcion metodoldgica para dar cuenta de un estudio, en la direccion que he
descrito en las paginas precedentes, debe inscribirse en el paradigma critico de la
investigacion, particularmente en aquel que posibilita incorporar aspectos sociopoliticos de
la educacion matematica tal y como lo proponen Valero & Zevenberg (2004).

De esta manera, se pretende reflexionar diversas contribuciones de la Educacion

Matematica a la construccion y consolidacion de la democracia en Colombia. Desde esta
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perspectiva podria partir por aceptar con Valero (2002) que al definir el contexto
sociopolitico debe reflexionarse sobre las conexiones entre el macro contexto de la
educacion matematica con su micro contexto. Entendiendo la ensefianza y el aprendizaje de
las matematicas como précticas sociales y politicas que se organizan en una compleja red
de niveles dentro y fuera del aula.

2.4 Las preocupaciones actuales y el camino por recorrer

Ante este panorama, mis preocupaciones por repensar las matematicas escolares, habian
pasado de cuestionarme sobre cémo interesar a los estudiantes en los conceptos
matematicos que se les presentaba en las clases, a una vision de la Educacion Matematica
que pretende reflexionar sobre la articulacion que podria plantearse, entre el aprendizaje de
conceptos matematicos escolares y la formacion de ciudadanos.

Un punto crucial de este viraje lo ubico en la idea de aceptar que los estudiantes son sujetos
sociales con intereses, gustos, disgustos y temores, y que tales aspectos podrian y debian
involucrarse en las actividades a desarrollar en clase. Bajo este presupuesto, el aprendizaje
de las matematicas podria pensarse en términos de una practica social que pretende un
intercambio de comprensiones, a través de la que es posible realizar construcciones
colectivas de conceptualizaciones matematicas.

Al mismo tiempo, fue necesario aceptar que las matematicas no son ni buenas ni malas,
pero tampoco neutras, por lo que su uso social no garantiza per se que quién las aprenda y
domine sea un mejor o peor ciudadano, y tome decisiones que lleven a un bienestar o
malestar comun. ES necesario entonces mantener una actitud vigilante que posibilite
cuestionar criticamente las implicaciones del uso de las matematicas en la sociedad.

Las ideas anteriores implicaban que en las instituciones educativas, una propuesta bajo
estos planteamientos, debia presentarse bajo proyectos donde lo social antecediera a lo
matematico y que dichos proyectos, necesariamente, deberian presentarse de manera que su
abordaje pudiera hacerse desde diferentes perspectivas y las matematicas aparecieran como
soporte para nuevas compresiones o reinterpretaciones de la situacion a estudiar. Lo que
posibilitaria incorporar los planteamientos de la modelacion matematica desde una

perspectiva socio critica.
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Es evidente que una propuesta bajo estos lineamientos, no responde a controles
estandarizados, como los que se realizan en Colombia a través de las evaluaciones externas,
donde se pretende medir a los estudiantes para establecer cuales tienen altos o bajos
desempefios, sin considerar suficientemente sus culturas, sus costumbres y sus procesos
individuales de aprendizaje. Generandose entonces un obstaculo politico para el
aprendizaje en la idea de promover procesos de aprendizaje que den cuenta de matematicas
contextualizadas y que respondan a las necesidades locales. Es aqui donde nacen algunas
preguntas que en este momento hacen parte de mis preocupaciones actuales:

« ¢Qué lineamientos seguir para establecer ambientes que posibiliten a estudiantes y
profesores definir proyectos en los que sea posible construir matematicas escolares
y se reflexione sobre las implicaciones de su uso en la sociedad?

« ¢Que consideraciones plantear para no estandarizar las pruebas externas y posibilitar
procesos de aprendizaje centrados en las culturas?

« ¢COmo compartir con otros que tengan preocupaciones similares y como entablar
conversacion con aquellos que creen que las matematicas en el aula se ensefian y se
aprenden como tradicionalmente lo han hecho, para encontrar caminos comunes y
continuar escribiendo esta historia?

Una aproximacion a la primera cuestion me permite recoger planteamientos de Skovsmose
(1999), quien hace referencia a que en un ambiente de aprendizaje debe buscarse que los
estudiantes actden, en el sentido de que tomen decisiones de manera auténoma y no
mecanica. Para ello, plantea considerar la triada disposiciones-intenciones-acciones, en
tanto posibilita conectar los porvenires y sus posibilidades materiales (intenciones) con las
condiciones presentes y pasadas (disposiciones) para producir una actuacion en el marco de
una préctica social (accion).

En relacién a la segunda pregunta, se puede decir que surge de una mirada a la tension
indiscutible que presentan los administradores de las instituciones educativas, al no poder
salir de una zona segura, en la que mantienen el control de lo que sucede y sucedera en las
aulas. No atreviéndose siquiera a sospechar que una posible zona de riesgo podriamos

encontrar caminos para aprender en la diferencia, en lugar de transformar el asunto en un
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obstaculo méas para el aprendizaje. Como puede verse, mi perspectiva sobre esta idea no
esta estructurada, pero hace parte de las consideraciones de mis preocupaciones actuales.
Finalmente, la tercera pregunta se transforma en una invitacion a contestar interrogantes
como: ¢;cudl es su historia?, ¢qué tan lejana estd de esta historia? ¢de qué maneras
podriamos seguir construyendo este camino?

El camino continua, y en mi actividad diaria sigo trazando redes al plantear como objetivos
el alcanzar comprensiones tedricas y practicas que nos permitan abordar consideraciones en

torno a estas preguntas.
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