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ABSTRACT

This work is product of the analysis of stories presented by twenty-two
teachers who decided to share their classroom experiences of mathematics
education considered by them like successful. One looks for analyzing the
forms of teachers understanding what it is “to be successful” during the
process of “mathematizing”, seen like a reflective activity of education that
looks for to understand and to modify the reality. The study reveals that
the pedagogical practice that considers problems rooted in the concrete
experiences of the daily life, besides to reveal the reality of the school, it
takes to the teacher to reflect on its practice and on the accomplishment
of “didactic mediation” that promotes more pleasant teaching-learning
situations that can elevate the student self-esteem.

Key words

Interaction, Mathematical Education, Teachers’ Stories, Dialogic-critic Theory.

Key words plus

Mathematics Education, Student Teaching, Mathematics Teachers-Personal Narra-
tives.

RESUMEN

Este trabajo es producto del analisis de relatos hechos por veintidos pro-
fesores que se propusieron compartir sus experiencias de ensefianza de
matematicas consideradas por ellos como exitosas. Se busca analizar lo
que es “tener éxito” durante el proceso de “matematizacién”, visto como
una actividad reflexiva de ensefianza que busca comprender y modificar la
realidad. El estudio revela que, para los profesores investigados, la practica
pedagdgica que parte de problemas arraigados en las experiencias concretas
de la vida cotidiana, ademas de revelar la realidad de la escuela, los lleva a
reflexionar sobre su practicay sobre la realizacion de “mediacion didactica”
gue promueva situaciones de ensefianza y de aprendizaje mas placenteras,

y que eleve el autoestima del alumno.
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Este articulo es producto del andlisis de quince
relatos hechos por veintidds profesores que se
propusieron compartir sus experiencias de en-
sefianza de matematicas consideradas por ellos
como exitosas. Los trabajos relatados fueron desa-
rrollados en escuelas publicas localizadas en diez
regiones de la ciudad de Rio de Janeiro, Brasil.
Con los planteamientos de Freudenthal (1991)
como punto de referencia, se busca analizar las
formas de comprender de los profesores relatores
sobre lo que es “tener éxito” durante el proceso
de “matematizacion”, visto como una actividad
reflexiva de ensefianza de matematicas que busca
comprender y modificar la realidad. Partiendo de
Giroux (1997, 2003) y Freire (2002) en dialogo
con Vigotski (1995, 2002, 2003) y Fairclough
(2001), la teoria dial6gico-critica, como me gusta
llamarla, fue elegida como la méas apropiada para
analizar el recorrido hecho por los profesores para
entender el fracaso escolar y la falta de motivacion
de los alumnos para el estudio de las matematicas.
Igualmente, sirvio para identificar los problemas
generadores de los trabajos relatados y los procesos
de eleccion y desarrollo de las posibles soluciones.
Los resultados del andlisis apuntan a la importancia
de estudiar fendmenos educativos como una de las
cuestiones méas importantes para la investigacion
social contemporanea. El estudio revela que, para
los docentes investigados, la practica pedagégica
gue ayuda al alumno a pensar matematicamente
y a ejecutar tareas matematicas es la que se basa
en el modelo pedagdgico que parte de problemas
arraigados en las experiencias concretas de la vida
cotidiana. Ademas de revelar la realidad de la es-
cuela, lacomprension de los problemas lleva a los
profesores a reflexionar sobre su précticay sobre la
realizacion de “mediacion didactica” que promue-
ve situaciones de ensefianza y de aprendizaje mas
placenterasy que eleven el autoestima del alumno.
Los profesores cuestionan la representacion curri-
cular-lineal que no favorece la interdisciplinaridad
en un momento histdrico en el cual la matemética
coopera en la constitucion del conocimiento inte-
grado y dialégico.
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El deseo de conocer experiencias exitosas
de ensefianza matematica en la escuela
publica

A pesar de varios avances en la ensefianza de
las matematicas, la realidad cotidiana evidencia
cuestiones problematicas presentes en la educa-
cion escolar y desafia a los profesores a reflexionar
sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje
en dicha area del conocimiento. Asi mismo, con
tantas propuestas publicas de reformulacion de
la ensefianza, y quizés hasta por ellas, todavia
hoy la crisis esta presente, no s6lo en Brasil, 0 en
América Latina, sino en varios paises del mundo
moderno. Esa crisis, que muchas veces es vista a
través de los resultados de evaluaciones realizadas
en convenio con las secretarias de educacion, o del
Sistema de Evaluacion de la Ensefianza Primariay
Secundaria (Sistema de Avaliacdo do Ensino Bé-
sico - SAEB), y del Programme for Internactional
Student Assessment (PISA), sigue siendo discutida
por investigadores brasilenos como Druck (2004)
y Miorim (1998), entre otros. Sin embargo, lo que
esas evaluaciones no destacan es que en la relacion
entre fracaso y éxito, el peso de la cultura escolar
y de su reflexion en el programa curricular de la
educacion béasica (Arroyo, 2000), llevan a una es-
tructura organizacional que reduce la ensefianza
a un proceso disciplinar por grados que acelera el
cuadro de los malos resultados y la exclusién social.
Es decir, la crisis de la ensefianza de las matematicas
estd profundamente relacionada con una escuela
selectiva y clasificatoria.

El consecuente cambio de la ensenanza de es-
ta asignatura, antes destinada a las clases medias
y ricas de la sociedad, esta buscando atender a la
ampliacion de los derechos de la sociedad que exi-
ge una educacién méas popular, menos académica,
menos tedrica y mas democratica. La blsqueda
escolar de la significacion, el avance de la tecno-
logia y la posibilidad de acceso a otras formas de
aprendizaje, que no sea el escolar, representan un
desafio para el profesor titular. Las nuevas teorias
de aprendizaje que reconocen al alumno como
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sujeto, y condenan la ensefianza que lo considera
una caja vacia en la cual el profesor deposita el
conocimiento, estdn cambiando la forma de mirar
la educacion. Esta, concebida como proceso y no
como entrenamiento, paso a exigir una practica
diferente de la tradicional y la ensefianza basada
en clase expositiva empez6 a ser cuestionada. La
solucion cierta o errada se volvid discutible, y
los errores del alumno pasaran a ser vistos como
parte del camino a seguir en la construccion del
conocimiento. Asi, discutir y reflexionar sobre los
errores del alumno esta siendo parte del proceso
de aprendizaje y uno de los factores que marca
significativamente el cambio en la ensefianza. Pa-
ra Freudenthal (1991), educador matemaético que
defiende la humanizacion de la ciencia, la historia
esta revelando que las matematicas, como un ob-
jetivo en si mismo, ha fascinado a adeptos desde
la Antigliedad, pero solamente una minoria muy
pequefia esté eligiendo estudiar matematicas para
desarrollar més este campo. Quizas para mantener
la tradicion, algunos profesores todavia las ensefian
como un conjunto de reglas de procesamiento o de
algoritmos, aun cuando saben que muchos alumnos
olvidaran todo, lo que les haré sentirse fracasados
y culpables. La “educacion matematica” cosntitu-
ye una opcidn para intentar revertir la crisis en la
busqueda de una ensefianza y un aprendizaje mas
placenterosy significativos. La educacion matema-
tica se ha convertido en un area de investigacion
gue involucra una ciencia denominada “exacta” y
“dura”, en profunda articulacién con las ciencias
humanas. A pesar de esa nueva vision de la edu-
cacion, Pires (2000), D’Ambrosio (1999) y Villella
(2002), entre otros, comentan que la ensefianza de
la matematica escolar continla, en su mayoria, de
forma aislada, cargada de contenidos abstractos y
de memorizaciones. Sin significacion para la ma-
yoria de los alumnos y destinada para pocos, las
matematicas se configuram como una ensefianza
en si misma, sin visualizacion de aplicacién prac-
tica, sin articulacion entre la aritmética, el lgebra
y lageometria, y sin relacionar éstas con las demas
asignaturas. Freudenthal (1991) destaca que, en
la practica, muchos profesores se apegam al libro
didactico para desarrollar el contenido curricular,
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y esa postura muchas veces impide al docente
apropiarse del contexto escolar e improvisar su
practica pedagdgica. Los factores anteriormente
descritos nos hacen conscientes de que existe una
crisis en la ensefianza de esta materia y de que no
es a través de decretos y reformas que se cambia la
educacién de un pais. La crisis tampoco es ocasio-
nada exclusivamente por analisis mas simplificado-
res que afirman que “el profesor es el responsable
del fracaso escolar”, o que “hay que cambiar la
formacion de profesores para cambiar la ensefianza
de la matemaética escolar”, o que “la escuela debe
tener tales y tales condiciones para gue sea posi-
ble el aprendizaje”. En el articulo aqui presentado
no se busca discutir lo que la escuela y el profesor
tienen que hacer para buscar soluciones a la crisis
de la ensefianza de las matematicas, sino, a partir
de la conciencia de que existe una crisis, se discu-
te, con base en relatos de profesores, lo que ellos
estan haciendo para superar los problemas; esto es,
como estan entendiendo el “ser exitosos” y como
justifican las estrategias que estan utilizando para
la construccion de ese éxito en la ensefianza. El in-
tento por entender lo que hacen los profesores fue
reforzado durante el 11 Seminario de la Directoria
de Ensefianza Fundamental de la Concejalia Mu-
nicipal de Educacién del Rio de Janeiro (SMERJ),
en 2004. En una evaluacion realizada durante
este seminario, el grupo de cerca de 157 docentes
gue ensefian matematicas, oriundos de las diez
Coordinaciones Regionales de Educacion (CRE)
de la ciudad, presentes en el evento, se cuestiono
el caracter altamente tedrico de la conferencia:
“,Como articular las prescripciones curriculares
del area de matematicas con la practica de aula?”.
El grupo explicitd el deseo de que las produccio-
nes de los profesores titulares, que estan viviendo
la practicay realizando experiencias de éxito en la
ensefianza de matematicas, fuesen socializadas.
Argumentaban que sus buenas experiencias didac-
ticas en aulas en el sistema publico de ensefianza
no eran reconocidas ni eran consideradas por
las instituciones formadoras de profesores; igual-
mente, que les gustaria conocer y vivir précticas
basadas en experiencias exitosas en realidades de
aula. Sus solicitudes reforzaron la curiosidad y las
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dudas sobre los caminos didactico-metodoldgicos
elegidos por los profesores que promueveny relatan
su ensefianza. ;Cudles experiencias exitosas son
esas? ;COmo esos profesores constituyen (sentido
vigotskiano) sus trabajos y transforman sus ideas
educativas en acciones educativas?

El proceso de presentacion de trabajos
realizados por profesores

Una de las primeras acciones para profundizar en
el proceso de reflexion sobre las cuestiones an-
teriores fue escuchar a los profesores, sus quejas
y argumentaciones. Ver y discutir los relatos de
sus trabajos con otros profesores de la SMERJ,
probablemente, revelaria saberes y reflexiones de
aquellos que viven problemas y dificultades seme-
jantes dia a dia.

Lo que estaba siendo propuesto tenia respaldo
tedrico para la realizacion de un trabajo cientifico.
Perrenoud (2002) defiende la validez de leer y es-
cuchar los relatos de los profesores, observando sus
justificaciones y cuestionando sus argumentacio-
nes como forma de entender su practica. Garnica
(2004) considera las posibilidades de la historia
oral, la historia (re)constituida a partir de la ora-
lidad, un instrumento viable para la comprensién
de las matematicas en situaciones de ensefianza-
aprendizaje y de su entorno constitutivo. Justifica
esa viabilidad porque entiende que los relatos escri-
tosy orales son documentos que se complementan
en la elaboracién histdrica para comprender la
practica vivida por los profesores.

Al buscar entender, analizar y registrar el rela-
to del profesor sobre sus experiencias de practica
en aula, no solamente se puede conocer su idea
educativa, sino que se conocen y se registran sus
“motivaciones (ambientes ideoldgicos) que permi-
ten el surgimiento y la divulgacién de tal idea y el
modo como ella se sustenta” (Garnica, 2004, p.79).
De esa forma, aungue ese registro tenga la mar-
ca de quien interpreta y documenta la historia, el
tiempoy la idea del paso del hombre por el mundo
guedan caracterizados y representados histérica-
mente.
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Con el apoyo institucional de la SMERJ se or-
ganizd una muestra de 15 trabajos desarrollados en
clases de matematicas por 22 profesores, 4 hombres
y 18 mujeres, titulares en 14 escuelas localizadas
en siete distintas CREs de la SMERJ, lo que indic6
una gran diversidad regional dentro de la ciudad
de Rio de Janeiro.

Las informaciones a ser analizadas fueron ex-
traidas de las entrevistas, cuestionarios y evaluacio-
nes, de los relatos, de la observacion participante
y del dialogo entre la investigadora, los 200 pro-
fesores presentes en la muestra, y los profesores
relatores que vivieron un debate colectivo sobre
las cuestiones presentadas.

La busqueda del entendimiento
de la falta de motivacion para aprender
y ensefiar

Se busco analizar aspectos de la practica pedag6-
gica relatada bajo el apoyo de la teoria dialégico-
critica, para entender las visiones de la ensefianza
que los profesores promovieron, sus inquietudes
con respecto al proceso educativo en el area de las
matematicaay los motivos y criterios que los lleva-
ron a elegir ciertos temas y contenidos especificos.
Segun Skovsmose (1999), ser critico significa enfo-
carse en unasituacion critica y buscar alternativas,
quizas reveladas por la propia situacion. El analisis
dialdgico-critico ve esa busqueda basada en el dia-
logo, en las posibilidades de desarrollar la accidn
educativay en la interaccion entre las partes.

Los datos revelaron que, por regla general, los
profesores buscaron encontrar formas de solucionar
problemas practicos experimentados en la cotidia-
nidad escolar. Las elecciones de los temas habian
sido motivadas, tanto por el deseo del profesor
de intentar cambiar su insatisfaccion profesional,
como por la falta de entusiasmo y de motivacion
de los alumnos en estudiar matematicas. Pareceria
gue estuvieran siguiendo la afirmacion de Freire
(2002), de que “cambiar es dificil, pero es posible”,
pues la mayoria de los entrevistados intent6 modi-
ficar una rutina que ellos consideraban agotadora
para los profesores y los alumnos. A fin de atender

V.7 | No.3 | SEPTIEMBRE-DICIEMBRE | 2008 |



EL PAPEL DE LA INTERACCION EN EL APRENDIZAJE DE LAS MATEMATICAS: RELATOS DE PROFESORES

a sus objetivos curriculares, la mayoria de los con-
tenidos seleccionados se orientaba a trabajar las
dificultades conceptuales de los alumnos.

La desmotivacion para la ensefianza y para el
aprendizaje de las matematicas se hizo evidente en
lamayoria de los relatos de los profesores. Vigotski
(2003) plantea que la falta de motivacion de los
nifios para hacer trabajos escolares esta relacionada
con temas que normalmente presentan o exigen
mucho distanciamiento de la situacion real vivida
por ellos. Por regla general, los motivos para es-
cribir matematicamente son muy abstractos, mas
intelectualizados y mas distantes de las necesida-
desinmediatas. La escritura presente en casi todas
las actividades escolares exige una explicacion
plena de la situacion para que se vuelva inteligi-
ble. En la escritura estamos obligados a crear la
situacion o representarla para nosotros mismos;
por eso, el desarrollo del lenguaje matematico o
del lenguaje escrito, por regla general, queda muy
atras de lalengua oral. Ese distanciamiento puede
justificar que los nifios hagan célculo en la calle,
en el almacén, en la vida real con relativos éxitos,
y en las matematicas de la escuela experimenten
tantos fracasos. Esta situacion, fuertemente pre-
sente en las clases de matemaéticas y que genera
alumnos desmotivados, llamoé la atencion de los
profesores, que, siguiendo el camino que Giroux
(1997) denomina de intelectuales transformado-
res, buscaron, primeramente, entender las causas
de tanta desmotivacion. En algunos casos, los mo-
tivos fueron variados y “plurales”, pero de los 15
relatos, 11 habian sido desarrollados a partir de la
inquietud de los profesores frente al conservadu-
rismoYy al contexto limitado de ensefianzay apren-
dizaje matematico. Las declaraciones que siguen
revelan ese cuadro.

La gente cree que con el cambio de la sociedad ac-
tual, dar clase de matematicas, o de cualquier cosa,
es muy dificil. La gente se quedd pensando en una
manera de dar placer a esos alumnos y modificar
un poco la vision de las matematicas. (Profesora
del Relato 5).

Alumnos que estaban en la escuela desde los 4 6 5
afios, y ya tenian 10 afios, no conseguian leer y no
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se interesaban por las matematicas. Daba un dolor,
asi, una tristeza [la profesora llord]. Ellos decian:
“jah!, realmente yo soy un burro. Eso que esta
ahi yo no voy a aprenderlo”. (Profesora del Rela-
t012).

El alumno no va a entender por mas que yo repita
veinte veces, entonces, lo que tiene que cambiar
realmente es la manera como yo estoy transmitien-
do aquello. Sobre todo cuando estamos en un pos-
grado, tenemos una preocupacion muy grande por
no perder ese formalismo de nuestra ciencia. ;No?
Pero la gente tiene que conseguir nuestro objetivo
que es que los otros nos entiendan. (Profesora del
Relato 14).

En el primer afio de magisterio, el 70% de mis alum-
nos tuvieron muy bajo aprovechamiento... porque
yo me preocupaba sélo por el contenido. Alguna
cosa estaba errada. Antes de ese trabajo pasé por
varios problemas relativos a los alumnos. Tuve una
educacion militar. EI contenido era siempre lo mas
importante. Mi educacion era a base de instruccio-
nes. En launiversidad publica yo percibi la diferencia
entre el programay la realidad de la clase y después
de graduado, al trabajar con alumnos en escuelas de
la Alcadia, noté todavia més la diferencia. (Profesor
del Relato 16).

Yo aprendi que la palabra “prueba” es la segunda
cosa que mas aterroriza al alumno. La primera es
“profesor de matematicas”. Yo busqué salir de eso.
me esfuerzo para no parecer profesor de matemati-
cas. (Profesor del Relato 17).

En algunos relatos se muestra como los pro-
fesores fueron sensibilizados por la constatacion
repetitiva de la falta de dominio de los contenidos
matematicos béasicos fundamentales para la socia-
lizacion de los alumnos. Esos docentes percibie-
ron las dificultades especificas de contenido y de
aprendizaje de los alumnos, e, inconformes con la
situacion, iniciaron un proceso de reflexién sobre
el origen de esos problemas y los caminos hacia
posibles soluciones. La preocupacion de como in-
teractuar con los alumnos para que ellos pudiesen
interesarse por el aprendizaje es destacable. Ese
cuadro puede ser visualizado en las declaraciones
gue siguen:
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Optamos por trabajar el entendimiento de los con-
ceptos de las cuatro operaciones fundamentales en
la resolucion de situaciones-problema a causa de las
dificultades presentadas por los alumnos al llegar al
5° Grado. (Profesores del Relato 10).

jCaramba! ;Cémo voy a hacer eso con los nifios?
Yo trabajaba [el Sistema de Numeracion Decimal]
con palitos... ellos iban haciendo, pero a la hora de
la evaluacion yo percibia que ellos no avanzaban
[llanto]. Ahi yo dije, ;pero cémo es que yo voy a
hacer la evaluacion? (Profesora del Relato 12).
Fue un trabajo que surgi6 de la necesidad de algo
que estaba sucediendo con mis alumnos... Y estaba
pasando no sélo en un grupo, no sélo en un grado...
En mi trayectoria profesional, yo ya habia reparado
en ese tipo de problema en la escuela publica, en
alumnos de 5° y 8° grado, en la ensefianza secun-
dariay en la ensefianza nocturna del Estado. El nu-
mero decimal es por afios un reto para ellos y para
nosotros, los profesores. En todos los grupos de 5°
grado encontré esa respuesta: en la comparacion
de nlmeros, se tiene menos algoritmos, el nimero
es menor (8.7 < 8.69y 0.007 > 1). (Profesora del
Relato 14).

La mayor parte de las reprobaciones en Fisica se
deben al valor numérico.Todas las férmulas de Fisi-
ca son de valor numérico: tiempo, espacio, fuerza,
temperatura. Los alumnos tienen pavor. Son dos
cosas: el miedo a trabajar con valor numérico y la
dificultad de trabajar con nimeros, sobre todo el
numero decimal. (Profesor del Relato 17).

No todos los trabajos partieron de las necesi-
dades directas de los alumnos. Algunos buscaban
comprobar y aplicar ideas de otros, y, en ese con-
texto, el aula puede haber funcionado como un
laboratorio.

Los objetivos trazados para atender la
diversidad cultural presente en la escuela

Tras identificar los problemas y elegir los temas para
desarrollar con sus alumnos, los profesores trazaron
sus objetivos. Los trabajos perseguian, primordial-
mente, atender al alumno de la Ensefianza Bésica,
de 1°a 8° grado. Ademas de los objetivos didacti-
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cos, a través del andlisis de los relatos fueron identi-
ficados varios objetivos especificos. Estos ayudaron
aindicar los valores ocultos, 0 no, de los profesores
al tener en cuenta los conocimientos previos y las
necesidades de aprendizaje, preferencias y actitu-
des de los alumnos. Bajo una concepcién practica,
dialégicay en momentos critica, se puede percibir
el deseo de la mayoria de los profesores de hacer
sus clases mas dinamicas Yy, de esa forma, encon-
trar mas satisfaccion en su hacer pedagogico. La
gran totalidad de los objetivos buscaba trabajar las
matematicas de manera mas placentera, de forma
que despertara el interés de los alumnos para en-
tender y disfrutar de su estudio y asi aumentar su
autoestima. A pesar de la preocupacion por el de-
sarrollo de contenidos curriculares, varios relatores
querian incluir la ltdica en las actividades, como
evidencian algunas declaraciones:

La gente quedd pensando en una manera de dar
placer a esos alumnos y modificar un poco su vision
de las matematicas. (Profesor del Relato 5).

El trabajo tiene como objetivo desmitificar la idea
negativa con respecto a las matematicas, mostrando
que la asignatura puede ser ensefiada de una forma
ludica. (Profesor del Relato 15).

Nuestro objetivo es desarrollar las multiples inteli-
gencias con el auxilio ladico de los laberintos y sus
aplicaciones. (Profesores del Relato 16).

Sin embargo, tratar las matematicas de forma
ludica no era suficiente, y algunos docentes en-
tendieron que la mejor forma de contextualizar
su ensenanzay despertar el interés de los alumnos
por su aprendizaje seria discutiendo la relacion de
las matematicas con otras asignaturas, o incluso
discutir las raices culturales de la matematicas y su
historia, y, de esa forma, aproximar la matematica
escolar a las matematicas necesarias en las situa-
ciones cotidianas, lo que coincide con las ideas de
Freudenthal (1991).

Ese trabajo tiene como objetivo principal despertar
el interés de los alumnos por las matematicas y su
uso en otras areas de conocimiento. (Profesor del
Relato 6).
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La historia de los Mayas puede mostrar a los alumnos
que la matematica no es una ciencia lista. Ella esta
siempre en construccion. (Profesor del Relato 7)
Deseamos que [el estudio de los nimeros decimales]
deje de volverse una traba para decenas de alum-
nos que, aun usando calculadora en las clases de
Ciencias en el 8° Grado, no consiguen identificar
lo que realmente estan calculando, ni incluso saben
comparar resultados. Intentamos al maximo volver
este asunto, que es Util en el dia a dia de cualquier
ciudadano, algo de fécil entendimiento. (Profesora
del Relato 14).

Creemos que el papel de la escuela que posee re-
cursos tecnoldgicos es promover la interaccion del
alumno con el mundo. Al hacer uso de la tecnologia
para beneficios en el proceso de ensefianza-aprendi-
zajey en laformacion integral del alumno, la escuela
muestra que las matematicas estan insertadas en
nuestra cotidianidad. (Profesora del Relato 15).
[Al aprovechar los envases de supermercado, el
alumno aprende a] entender el significado y la
importancia del codigo de barras y a desarrollar la
capacidad de analisis y critica sabiendo elegir lo que
es mejor para su salud y (...) [se trabaja] la ciuda-
dania. (Profesor del Relato 17).

El trabajo fue desarrollado buscando incorporar ma-
teriales auténticos en las actividades de geometria
y de célculos, juegos que ya existian en la escuela o
que pudiesen ser hechos por los propios estudiantes,
buscando atender a los alumnos que tienen escasos
recursos financieros, familias desestructuradas y
habitantes de éareas carentes. (Profesoras del Re-
lato 5).

Muchas veces los profesores, bajo una postu-
ra mas critica y enfocada hacia la emancipacion
social de los alumnos, eligieron actividades que,
ademas de desarrollar el aprendizaje matematico,
favorecerian el estrechamiento de sus relaciones
interpersonales. Hubo una profesora que buscé
traer la identidad del alumno para el espacio es-
colary hacer de la escuela un local de produccion
de conocimiento.

Ese trabajo surgié de la necesidad de hacer algu-
na cosa practica que pudiese hacer interactuar a
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nuestros alumnos y, a la vez, atender a parte de la
materia. La actividad fue realizada para desarrollar
el trabajo en equipo. Sobre todo los alumnos mas
nuevos tienen bastante dificultad de entenderse con
los colegas. (Profesores del Relato 2).

El objetivo era llevar a los alumnos a interactuar
de forma cooperativa, trabajando colectivamente
en busca de soluciones para problemas propuestos,
identificando aspectos consensuales o no en la dis-
cusion de un asunto, respetando el modo de pensar
de los colegas y aprendiendo con ellos (...) La idea
fue volver la pagina de la web en un espacio con la
identidad de los alumnos, donde estariamos alma-
cenando algunos trabajos que ellos hicieran en el
laboratorio y registrando algunas actividades que la
gente realiza en laescuela, aun fuera del laboratorio.
(Profesora del Relato 15).

Segun Vigotski (2003), es precisamente du-
rante el inicio de la edad escolar que las funcio-
nes intelectuales superiores adquieren un papel
destacado en el proceso de desarrollo. El autor
identifica como funciones intelectuales superiores,
no el propio intelecto, sino las funciones mentales
bésicas que dependen més del propio pensamiento,
de la consciencia reflexivay del control deliberado,
como la atencidn voluntaria y la memoria l6gica
orientada por el significado, en vez de la memoria
mecénica.

En algunos casos, a pesar de buscar elementos
que desarrollasen una reflexion diferenciada, el
profesor, bajo la concepcion practica y cognitiva
de laensefianza, intent6 no huir de los contenidos
curriculares de la serie, revelando una posicion
disciplinada y de respeto frente a los documentos
oficiales de la institucion. Sin embargo, el desarro-
llo de las funciones superiores puede significar de-
sarrollo critico si el alumno aprende a evaluar una
situacion a través de la deduccion, laanalogiay la
estimativa, y esto representa un cambio.

El objetivo es que el alumno resuelva situaciones-
problema, sabiendo validar estrategias y resultados,
desarrollando formas de raciocinio y procesos, como
intuicion, induccién, deduccion, analogia, esti-
mativa, y utilizando conceptos y procedimientos
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matematicos, asi como instrumentos tecnoldgicos
disponibles. Ademas, se pretende identificar los
conocimientos matematicos como medios para com-
prender y transformar el mundo a su alrededor y el
desarrollo de la capacidad para resolver problemas.
(Profesora del Relato 15).

La construccion de conceptos matematicos,
preocupacion de los profesores, es justificada por
Vigotski (2003) al defender que el aprendizaje es
una de las “principales fuentes de conceptos del ni-
fio en edad escolar y es también una poderosa fuer-
za que encamina su desarrollo, determinando el
destino de todo su desarrollo mental” (p. 107).

La eleccion de caminos y la interaccion
mediada en la practica pedagdgica

Segun Skovsmose (1999), ser critico significa tratar
de identificar alternativas posibles, y segn Freire
(2002), quiere decir, sobre todo, estar convencido
de que el cambio es posible, por ellos hay que im-
pulsarse esperanzador hacia la accion, renovando
saberes especificos en cuyo campo se inquieta la
curiosidad y se basa la practica. Significa, ademas,
adoptar un lenguaje abierto a las posibilidades
(Giroux, 2003).

Este estudio revel6 que los profesores relatores
no ven las escuelas como ambitos primordial-
mente reproductivos; al contrario, en su nivel de
criticidad, buscan una lucha contra la hegemonia
en el interior de sus aulas. En el intento de ense-
flar matematicas y transformar el conocimiento
académico en conocimiento para ser ensefiado de
forma que atienda las espectativas de los docentes
y de los alumnos, los profesores buscaron varias
estrategias e instrumentos de mediacién didactica.
Desarrollaron apostillas de apoyo tedrico y meto-
doldgico; crearon y/o implementaron proyectos;
crearon y adaptaron juegos y actividades lddicas
en los que introdujeron, gradualmente, contenidos

L Para una mayor comprension sobre la relacion entre aprendizaje
y la construccion de conceptos, consultar Vigotski (1995, 2002,
2003).
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matematicos. También aprovecharon las ofertas
cotidianas y de la realidad del alumno; utilizaron
recursos didacticos bibliograficos enfocados en la
historia de las matemaéticas e historias matemati-
cas; hicieron sociedades y exploraron la interdisci-
plinaridad. Al hacer uso de las tecnologias posibles,
muchos de ellos incorporaron practicas culturales
en la préctica pedagdgica, tanto mediante clases
expositivas como a través de trabajos individuales
y en grupo.

Los profesores de los Relatos 1y 10 habian re-
suelto organizarse y encontrarse para estudiar, crear
material propio, y desde entonces continuamente
revisan y adaptan las metodologias utilizadas. Esa
postura indica un perfil de profesores investigado-
res que subvierten una estructura impuesta por el
sistema.

Hasta hoy, continuamos interfiriendo en el curri-
culum. Aprendi y ensefié de forma tradicional:
definiciones, reglas, formulas, ejemplos, ejercicios,
ejercicios, ejercicios, ejercicios repetitivos, iguales,
iguales, iguales. Hoy el profesor es el mediador, él
esta alli para ayudar al alumno a recorrer ese cami-
no. Eso para el alumno también es dificil porque
él no esta acostumbrado. El profesor esta junto al
alumno, ayudandolo a pensar, ayudandolo a inten-
tar buscar, solo, sus soluciones. Trabajamos bajo el
lema de instruir para instrumentalizar. (Profesores
del Relato 1).

Verificamos en el 5° grado, no si el alumno sabe
contenidos, sino si él sabe los conceptos de las
cuatro operaciones. Trabajamos en la idea de qué
es construir un problema y vamos buscando el sig-
nificado de éste. Luego discutimos el significado
de cada palabra, la coherencia de la pregunta, lo
que se necesita en la construccion de un problema.
(Profesores del Relato 10).

La profesora del Relato 11 organizé una apos-
tilla de montaje de origamis con las matematicas
involucradas y diluidas en las acciones de cons-
truccion de los origamis. Ella afirmé:

Me gusta trabajar desde que son pequefios con ese
lenguaje para que ellos identifiquen simbolos y lo
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que representa cada simbolo: el sentido en que él
va a hacer el doblez del papel, las flechas para girar
0 para rotar.

La profesora del Relato 14 estudié la grandeza
numeérica a través de la comparacién paralela en-
tre alfabeto y nimeros naturales. Investigaciones
de Vigotski (2003) mostraron gue el estudio de la
gramatica -y en ésta se podria incluir el sistema de
numeracion decimal-es de gran importancia para
el desarrollo mental porque, a partir de él y de la
escritura, el nifio aprende a hacer conscientemente
lo que ya hacia inconscientemente al hablar. “La
gramatica y la escritura ayudan al nifio a pasar a
un nivel mas elevado del desarrollo de la lengua
hablada” (Vigotski, 2003, p. 126)2. Segln ese au-
tor, el nifio se conscientiza de las diferencias mas
temprano que de las semejanzas. Eso porgue la
percepcion de la semejanza exige una estructura de
generalizacion y de conceptuacion mas avanzada
que la consciencia de la falta de semejanza.

Las profesoras del Relato 5 organizaron un pro-
yecto de juegos matematicos involucrando toda
la escuela. La profesora del Relato 6 implant6 en
su escuela el proyecto Olimpiadas, en un proceso
en el cual ella y los alumnos, juntos, buscaron,
investigaron y estudiaron. Los profesores del Re-
lato 10 montaron un proyecto de construccién de
problemas. La profesora del Relato 15 desarrollé
una webpage en la cual ubicd algunas actividades
de los alumnos. Los contenidos de geometria, alge-
bray légica, entre otros, iban siendo insertados de
acuerdo con la planificacién integrada al Proyecto
Politico Pedagdgico de la escuela, pero también
por iniciativa de la profesora que aprovechaba las
sugerencias de los alumnos. La postura de esos pro-
fesores tiene caracter critico, porque la reflexion en
laejecucion del proceso educativo no es solamente
individual, sino social (Kemmis, 1998, 1999).

[El dia de los juegos] parar la escuela entera del CA
[clase de alfabetizacion] al 2° segmento [8° grado]
no fue facil. Enfrentamos resistencia hasta de la di-

2 Para mayor comprension sobre la comparacién entre palabras y
nameros, ver Vigotski (2003).
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reccion: ;Y los otros profesores qué van a hacer? Era
unriesgo. La escuela podria haber terminado hecha
un caos. Pero no. Cada profesor se quedd en lasala,
donde estaria la primera clase, con dos alumnos mo-
nitores. La escuela, al final, qued6 chévere, porque
nadie queria ir al bafio, nadie queria beber agua. Los
pasillos quedaron vacios porque ellos estaban todo
el tiempo dentro de las aulas y de unas pasaban a las
otras, para participar en todos los juegos. (Profesoras
del Relato 5).

Para aquellos que tuvieron interés [en participar de
las Olimpiadas] yo formé un grupito de estudios: una
horita a lasemana en mi horario pedagégicoy lagen-
te discutia los temas, cogia libros de matematicas,
de astronomia, descubria cuestiones de concurso.
(Profesora del Relato 6).

[Los profesores exhibieron cuadernos de actividades
hechos por los alumnos]. Este es de 7° grado. Las
ilustraciones son de ellos. Y los problemas que estan
aqui dentro también son de ellos. Crean problemas
en grupos, la gente monta sus libritos y hacemos una
tarde de autdgrafos. Sus libros van a la biblioteca.
Aqui tiene: generalizacion, porcentaje y secuencias.
(Profesores del Relato 10).

Otro proyecto interdisciplinario que desarrolla-
mos estuvo relacionado con el tema del agua que
la escuela estaba trabajando. Los alumnos habian
aprendido a utilizar la plantilla del Openoffice [un
programa de computador] para ayudar en la cons-
truccién, interpretacion de graficos y comprension
de conceptos como notacion porcentual. (Profesora
del Relato 15).

Se observa que la preocupacion principal de la
profesora del Relato 15 fue utilizar las matemati-
cas como herramienta para analizar y entender el
problema que se presentaba y, en el proceso, ella
explord las matematicas como objeto de estudio
(notacidn porcentual). Al explorar las matemati-
cas como herramientay como objeto de estudio, la
profesora vivio la afirmacion critica de D’ Ambrosio
(1999), de que las matematicas deben estar al ser-
vicio de la educacion y no al contrario.

Como afirma Freire (2002), la practica educa-
tiva, sea cual fuere su nivel de criticidad, implica
alegria y esperanza, de modo que el profesor y los
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alumnos, juntos, puedan aprender, ensefar, in-
quietarse, producir y resistirse a los obstaculos que
impidan la alegria. El autor afirma, ademaés, que la
practica como negacién de la experiencia forma-
dora dificulta o inhibe la curiosidad del educando
y del educador y, en ese caso, ninguna curiosidad se
sustenta éticamente en el ejercicio de la negacion
de la otra curiosidad. Esta mueve, inquieta, inserta
en labusqueda, en el aprendizaje y en la ensefianza.
Para la mayoria de los profesores relatores, desper-
tar la curiosidad de los alumnos era una forma de
incentivarlos para buscar el aprendizaje y, por eso,
varios optaron por los juegos.

Batalla Naval es un partido de estrategia. Es una
motivacion y también el reconocimiento de que
aquello que él vaa aprender lo va a utilizar dia a dia.
Yo muestro el teodolito, el radar. Utilizamos eso ahi
s6lo para que ellos tengan una nocidn de la utilidad
del &ngulo. (Profesor del Relato 2).

El laboratorio de informética y la creatividad de los
alumnos habian ayudado a rescatar los conceptos
matematicos. No toda la escuela tiene el recurso del
computador, entonces la gente también usa mallas,
espejo, origami y las matematicas de la naturaleza.
(Profesor del Relato 3).

¢Por qué elegimos los juegos? Porque ellos creen que
estan siempre jugueteando. Solo que en realidad
no estan. Al jugar, el alumno es obligado a trazar
estrategias y eso hace [que desarrolle] el raciocinio.
Planeamos las confecciones de uno o dos juegos por
grupo involucrado en el proyectoy la elaboracién de
las respectivas reglas. (Profesor del Relato 5).

Como afirma Freire (2002), “ensefiar no es
transferir conocimientos, sino crear las posibilida-
des para su produccion o su construccion” (p.25).
El trabajo desarrollado por profesores de la escuela
bésica que habian tenido la preocupacién de hacer
gue su asignatura tuviese sentido en la realidad
del alumno, aprovechando los recursos que la co-
tidianidad les ofrece, mostr6 que esos educadores
se esfuerzan por hacer una recuperacion cultural
a través de la produccion del conocimiento en
la cual hay oportunidades de discutir cuestio-
nes éticas, sociales y politicas, entre otras. Como
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apunta Giroux (2003), la postura, la movilizacion
y el compromiso de las entidades individuales y
sociales, en el caso los profesores, junto con la
practica pedagdgica gue sugiere conexion entre
algunos temas centrales de los estudios culturales,
ponen en juego los significados como un ambito
de lucha social. En ese sentido, se entiende que
la practica pedagdgica en matematicas serd mas
critica cuando, ademas de conectar las cuestiones
de formay contenido, también permita o favorezca
un pensamiento reflexivo, de manera que la ense-
flanza, el aprendizaje, los textos y las actividades
traten de cuestiones sociales. Al reflexionar sobre
cuestiones de la realidad de los alumnos a través
de las matematicas, los profesores estan iniciando
una educacion critica, como sugiere Freire (2002),
una educacién que exige apropiarse de la reali-
dad y de la capacidad de aprender, no s6lo para
adaptarse a ella, sino sobre todo para intervenir
en ella. Es decir, se trata de un aprender politi-
zado, ya que la préctica educativa no puede ser
neutra.

Yo busco trabajar los conceptos matematicos rela-
cionados con temas transversales para propiciar en
el alumno que él vea que las matematicas no estan
desvinculadas de su realidad. Eso resulta una forma
interesante y atractiva. (Profesora del Relato 15).
Las etiquetas traen informaciones muy ricas donde
pueden ser desarrollados conceptos y operaciones
con medidas, como masa, volumen y capacidad.
Traen informaciones nutricionales, calorias, coles-
terol, cantidad minima necesaria diaria, etc., mas
que el andlisis del cddigo de barras. Al empezar a
juguetear con cosas practicas, monté un taller en mi
escuela. La coordinadora comento [con cierto des-
dén] que “parecia un circo”. A mi me gusto [tener
un circo]. La escuela compré una porcion de cintas
métricas. Cuando la gente ensefia irracionales...
Todo el mundo sabe lo que es un pi —3,14, con dos
algoritmos decimales. Yo tengo un libro alla en casa
que tiene el pi con 10 mil algoritmos decimales: un
absurdo. Los alumnos habian ido a medir el con-
torno de la forma de la pizza con una cinta métrica.
Ellos quedaron boquiabiertos [al descubrir un valor
préximo al namero pi]. (Profesor del Relato 17).
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En la web, hubo uno subproyecto, “Haciendo click
en Grecia”, aprovechando el boom de las Olimpia-
das. La gente vincul6 eso con las matematicas y bus-
cd investigar la historia de la geometria. Siempre que
tengo oportunidad, yo intento buscar la historia para
mostrarles algo mas. (Profesora del Relato 15).

A pesar de que Skovsmose (1999) sugiere que
la historia de las matematicas puede revelar la na-
turaleza critica de la sociedad en que viven seres
humanos que comprenden, que transforman su
realidad social, politicay econémica, y que contri-
buyen a la creacion de condiciones mas democrati-
cas en lasociedad, y a pesar de que los Parametros
Curriculares Nacionais—PCN (1998) afirman que
cuando los conceptos matematicos son abordados
en conexién historica, “constituyen vehiculos de
informacion cultural sociolégica y antropolégica
de gran valor” (p. 42), que permiten el rescate de
la identidad y de la herencia cultural de los pue-
blos, se puede observar que es durante la practica
pedagdgica que los recursos sugeridos pueden o
no volverse un recurso para la ensefianza critica
de las matematicas.

No hay una técnica universal para la critica.
Para Skovsmose (1999), una teoria critica necesita
de la interdisciplinaridad. Los profesores entrevis-
tados destacaron los cambios y vinculos con profe-
sores de otras asignaturas, como un factor positivo
en el proceso educativo.

Para intentar alcanzar los objetivos, yo voy alla en
todas las &reas. A veces se consigue integrarse con
el profesor de la sala de lectura o con el profesor de
geografia. El se me acerca y me habla: yo voy a tra-
bajar latitud y longitud. La gente hace ese cambio y
consigue montar algunas actividades interdiscipli-
narias. (Profesora del Relato 15).

Se les narra a los estudiantes la leyenda del Minotau-
ro, abarcando la mitologia griega que también forma
parte del quinto grado en el nGcleo curricular de his-
toria, promoviendo la interdisciplinaridad. Podemos
asi debatir los temas transversales de orientacion
sexual (el Minotauro era un monstruo generado de
la unién de una mujer y uno toro), ética (fue hecho
prisionero, desde el nacimiento, en el laberinto por
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comer carne humana) y pluralidad cultural (cos-
tumbres y leyendas griegas). En la etapa siguiente,
los alumnos eligen entre escribir y/o dibujar sobre
el laberintoy el Minotauro. Tras esta produccion de
texto en la que comentan sus impresiones sobre el
tema, se les sugiere la lectura del Libro El Minotauro,
de Monteiro Lobato, disponible en nuestra sala de
lectura. (Profesor del Relato 16).

Yo traje un libro en portugués que tiene una poesia
que habla de todas [;todas?] las propiedades del
triangulo, habla del teorema de Pitagoras... También
voy a distribuir una cancién de Gabriel, el pensa-
dor: Estudio errado. El hace una critica tremenda
de cdmo nosotros damos la clase. (Profesor del
Relato 17).

La tarea principal de la ensefianza de las mate-
maticas es la de ensefiar a los jovenes a pensar. La
ensefianza de las matematicas por medio de la re-
solucién de problemas proporciona la motivacion,
desarrolla la capacidad de raciocinio y despierta la
intuiciony laimaginacion. Las matematicas pueden
ser ensefiadas de forma ludica, integrandose con la
cotidianidad del alumno, y teniendo en cuenta las
cuestiones interdisciplinarias y los temas transver-
sales. (Profesora del Relato 15).

Bajo la concepcidn de educacion en matemati-
cas critica, la resolucion de problemas no es vista
como una forma de aplicacion de conocimientos
adquiridos anteriormente por los alumnos, sino que
surge de las situaciones de orden préactico, oriundas
de larealidad. Los alumnosy profesores, movilizan-
do conocimientos, administran las informaciones
que les estan disponibles y, por medio de lo que
me gusta llamar “interaccion mediada”, amplian
sus conocimientos acerca de conceptos y proce-
dimientos matematicos a fin de construir posibles
soluciones a los problemas presentes.

Conclusiones

Los resultados del andlisis apuntan la importancia
de estudiar los fendmenos educativos como una
de las cuestiones mas relevantes para la investi-
gacion social contemporanea. Siguiendo las ideas
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de Elliot (1997), al analizar lacomprension que los
profesores investigados tuvieron de sus problemas
y las acciones que pensaron como mas adecuadas
para tratarlos, se entendio que paraellos la préctica
pedagdgica que ayuda al alumno a pensar mate-
maéticamente y a ejecutar tareas matematicas es la
que se basa en un modelo pedagdgico que parte de
problemas arraigados en las experiencias concretas
de lavida cotidiana. Ademas de revelar la realidad
de la escuela, el entendimiento de los problemas
lleva a los docentes a indagar sobre la practica, a
la reflexion y a la realizacion de una mediacion
didactica que promueve situaciones de ensefianza
y de aprendizaje més placenteras y que elevan el
autoestima del alumno.

La naturaleza de ese estudio ayudé a entender
que los profesores titulares investigados pretenden
intervenir en el aprendizaje de forma interactiva,
por medio de formas de ayudar al alumno a encon-
trar caminos para el conocimiento, como plantean
Vigotski (2003), Kemmis (1999) y Freudenthal
(1991). Esto porgue, en la busqueda del proceso
de matematizacion, la mayoria de los profesores
intenté desarrollar acciones para tratar de cambiar
situaciones practicas de la vida real, desarrollando
actividades de ensefianza que pudiesen llevar a
los alumnos a la reflexion y a la comprension de la
realidad y de sus problemas. Algunos profesores,
inclusive, llevaron a cabo actividades que revela-
ron un proceso de matematizacion critica, la cual,
conforme sefiala Skovsmose (1999), no solamente
trata los datos de la realidad sino que los cuestiona.
La amplia mayoria de los profesores no trabajo ba-
jo la reflexion técnica de la ensefianza, ya que no
aceptaba como dado el contexto social y el rigor de
alcanzar un objetivo disciplinar pre-establecido.

Las experiencias consideradas exitosas y presen-
tadas por los relatores indicaron que la ensefianza
basada en la resolucion de ejercicios ya no esta tan
presente como revela la tradicion de la matema-
tica escolar. Normalmente, profesores y alumnos
encontraron conjuntamente caminos propios entre
los diferentes tipos de actividades.

Muchos profesores demostraron estar preocu-
pados por las finalidades sociales de la educacion
y no por las finalidades sociales de la matematica
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académica. Asi como Fairclough (2001) apuntd, se
identifico que en la produccion de las actividades
educativas, el profesor fue, por un lado, productor
del didlogo y de las relaciones y estuvo frente a las
elecciones sobre como desarrollar una actividad,
pero, por otro lado, el profesor fue intérprete, y
como tal asumi6 las elecciones que los docentes
y dicentes hicieron. En esa interaccion, profesor y
alumno construyeron y reconstruyeron conceptos
matematicos. El profesor cumplié el papel principal
de mediador y conductor del proceso educativo y,
como afirma Barth (1996), el saber dej6 de ser un
producto para ser un proceso; se contituy6 en una
blasqueda conjunta, un proceso de dialogo y de
confrontacion, de cuestiones y de respuestas. Este
recorrido trajo placer a profesores y alumnos, y el
sentimiento de que estan realizando una préctica
positiva.

Los profesores, por regla general, consideraron
como positivo y determinante en el éxito alcanzado
junto alos alumnos su perfeccionamiento profesio-
naly la oportunidad de relacionar teoriay practica,
métodos y contenidos, realidad y abstraccion, a
partir de problemas encontrados en la cotidianidad
escolar, superando la deficiencia y las fallas de la
formacion académica universitaria.

Un factor de éxito fue la unién de los profesores
activos en la escuela para trabajar. Ademas de la
unién entre profesores del primero y del segundo
segmentos de ensefianza se destacd la relacion
establecida entre las diferentes areas de conoci-
miento, lo que promovio la interdisciplinaridad y
una posibilidad de aprendizaje méas contextualiza-
da. Como sugiri6é Druck (2003), el profesor sélo
puede ayudar al alumno a ofrecer puntos de vista
distintos sobre un mismo asunto, sus relaciones con
otros contenidos ya tratados y sus posibles aplica-
ciones. La alianza entre profesores, como destaca
Giroux (1997), propici6 la democratizacion de la
ensefianza de calidad y una educacién mas cercana
a la realidad del alumno.

Esas fueron las formas en las que los profesores
regentes transformaron ideas educativas en accio-
nes educativas. Para Villella (2002), reflexionar
sobre tales acciones puede ayudar a reformular la
formacion de los docentes de matematicas que,
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segun Freudenthal (1991), Villella (2002) y otros
matematicos, se basa actualmente en el aprendi-
zaje de métodos de demostracion y en ejercicios
de aplicacion de reglas, férmulas y algoritmos.
Como esa formalidad es de dificil comprension, la
mayoria de los alumnos no se ha apropiado de las
matematicas como instrumento para resolver pro-
blemas del mundo real o cuestiones de otras asigna-
turas. El estudio reveld, ademas, que los profesores
cuestionan la representacion curricular lineal que
no favorece la interdisciplinaridad en un momen-
to histdrico en el cual las mateméticas cooperan
para la constitucion del conocimiento integrado
y dialdgico.
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