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Esta es una construcción inacabada. 
Pienso que es su naturaleza permanecer 
inacabada. Ello porque pretende rescatar 
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que nos apoyamos 

(Hugo Zelmenman, 1969) 
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Itinerario del encuentro 

La génesis del proyecto 

Gloria García1 

Sandra Maleydi Samacá2 

Desde el año 2005 en el colegio Federico García Larca, 
particularmente en la jornada mañana, se inició un proceso 
de reflexión pedagógica y política entre algunos maestros 
quienes, viendo la situación de los estudiantes y el papel de 
la escuela, se involucraron en una reflexión continua sobre 
diversos aspectos de su práctica docente. Dicha preocupación 
estuvo dada en torno a la relación entre escuela y contex­
to, generando preguntas iniciales como: ¿De qué manera 
responde la escuela a las necesidades de la comunidad? 
Interrogante que pronto devino en ¿Responde la escuela a 
las necesidades de la comunidad? Y luego se transformó en 
¿Para qué sirve la escuela? Si bien estas preguntas no eran de 
ninguna manera novedosas sí lo eran en tanto se planteaban 
para emprender acciones y propuestas particulares para una 
comunidad específica. 

Las ideas y acciones alternativas empezaron a generarse y 
desarrollarse. Muy pronto se entró en conflicto con la dinámica 
institucional que suele dar prioridad a los contenidos y las 
formas tradicionales de hacer escuela y de ser maestro. Las 

1 Profesora de la Universidad Pedagógica Nacional. 
2 Profesora de la Secretaria de Educación del Distrito. 
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posiciones e iniciativas que intentaron romper algo del letargo 
y tradición que caracteriza a nuestro aparentemente nuevo 
-pero esencialmente viejo- sistema educativo generaron 
tensiones en la institución escolar. Mediante la realización 
de proyectos "transversales" empezamos a crear espacios 
pedagógicos en donde se esperaba que los estudiantes 
asumieran un papel activo y contribuyeran a la realización 
de actividades. Como ejemplo podemos mencionar la cele­
bración del 8 de marzo como el día de la mujer trabajadora. 
Se logró que esta ocasión se transformarse de un día para el 
consumismo y el reforzamiento del machismo, a un espa­
cio para el debate, la crítica y la reflexión en la comunidad 
educativa de la escuela. Luego de estudiar la situación de las 
mujeres en el mundo y de la localidad donde se encuentra la 
escuela, se decidió brindar la posibilidad a las niñas, niños 
y jóvenes de conocer la verdadera historia y connotación 
de esta conmemoración. Desde entonces esta actividad se 
ha mantenido institucionalmente y se ha extendido a todo 
el mes de marzo. Algunas actividades como los video-foros 
se han extendido a las madres y padres de familia (Camelo 
et al., 2008). Como se mencionó, las propuestas realmente 
innovadoras y, que de alguna forma desestabilizan lo tradi­
cional y establecido, necesariamente chocaron con prácticas 
arraigadas que se aceptan como aparentemente naturales. 
Pero en medio de este proceso se hizo evidente que cuanto 
más se relaciona la escuela con el mundo real de los niños, 
niñas y jóvenes, ellos más se interesaban, activaban y partici­
paban en los procesos educativos propuestos desde la escuela. 
Darnos cuenta de esto fue fundamental para la continuidad 
del grupo de trabajo. 

Posteriormente, se tuvo la necesidad de conocer el contexto 
en donde se ubica el colegio y para esto se llevaron a cabo 
recorridos guiados por la zona, apoyados por la idea de la 
cartografía social -metodología y conceptualización desa­
rrollada por el Proyecto Maestros por el Territorio (Boada et 
al., 2006; 2008)-, al igual que por la geografía crítica (Santos, 
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2000). En estos recorridos se reconoció el territorio cercano a 
la escuela. Este ejercicio de acercamiento "al mundo de los 
estudiantes y la comunidad" permitió, por un lado, que 
las discusiones comenzaran a desenvolverse a la luz de otros 
escenarios y conocimientos, y que, por otro lado, se sintiera 
la necesidad por parte de un grupo mayor de maestros de 
vincular más fuertemente la realidad fuera de la escuela 
con la realidad escolar. En general, puede decirse que en 
el desarrollo de estos proyectos iniciales -y no sólo en una 
reflexión teórica- se fueron consolidando ideas comunes 
entre los profesores generadoras de propuestas de trabajo, 
que se abrieron el paso en medio de las trabas que imponía 
la tradición dominante en la escuela. 

Al momento de proponer el proyecto "Reinventando el 
currículo y los escenarios de aprendizaje de las matemáti­
cas. Un estudio desde la educación matemática crítica" el 
grupo de maestros del colegio participantes en el proyecto 
ya había logrado algunos espacios importantes dentro de la 
institución. Por esto se vio en la propuesta la oportunidad de 
crear nuevos escenarios de discusión sobre un importante 
problema de la escuela: el currículo. Al integrar diferentes 
áreas del conocimiento y con una posición política que 
se la jugaba por el cambio y la inclusión en la escuela, el 
grupo consideró que estas condiciones podrían generarse 
opciones a la organización actual del currículo, la desarti­
culación entre disciplinas y la fragmentación de la escuela 
y el contexto. 

A pesar de que el grupo de maestros ya tenía relaciones de 
trabajo, tan pronto se inició el proyecto el colectivo empezó 
a fragmentarse ya que varios maestros se trasladaron a otros 
colegios y universidades. De manera que se redujo el trabajo 
desde varias disciplinas, así como el nivel de compromiso y 
unidad resultante de la reflexión colectiva. Sin embargo, a 
pesar de las dificultades y nuevas condiciones, se lograron 
integrar los equipos participantes para consolidar un trabajo 
colaborativo. 
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Oportunidades para generar un grupo 
de investigación 

Por su parte el colectivo de investigación de la Universidad 
Pedagógica Nacional (UPN) venía desarrollando un traba­
jo con profesores3 de matemáticas de la educación básica 
pertenecientes a la red de matemáticas de la provincia de 
Ubaté, 

El grupo de profesores que asistía a los encuentros men­
suales de la red reflexionaba sobre actividades de enseñanza 
de las matemáticas para los grados de la educación básica. 
Pero los profesores comenzaron a mostrar sus preocupaciones 
porque, a pesar de las buenas actividades de matemáticas 
que se les proponían a los estudiantes, con mayor frecuencia 
se encontraba su falta de motivación para aprender, lo que 
llevó a proponer la siguiente pregunta como orientadora de 
las reuniones de la red: ¿Cómo hacer para que los estudian­
tes se interesen por las matemáticas? Uno de las primeros 
elementos que se puso de presente para analizar el problema 
era integrar el cuestionamiento a los fines de la enseñanza y 
aprendizaje de las matemáticas que cada colegio se proponía 
en esta región. Otro análisis que hacían algunos de los pro­
fesores era que los estudiantes no veían claro el proyecto de 
continuar en la educación superior y más bien se orientaban 
a asumir su formación en la educación básica y media como 
una formación terminal para el trabajo. La pregunta con que 
un estudiante de noveno grado de la educación básica res­
pondía a su desinterés: ¿Para qué aprendo matemáticas si sólo 
voy a ser acompañante de mi tío en la tractomula? nos permitió 
abrir el análisis a las relaciones entre los diferentes contextos 
que estaban presentes en esta problemática. 

3 El colectivo venía desarrollando con la red de profesores de 
matemáticas de la provincia de Ubaté una reflexión sobre el 
desarrollo curricular en la educación básica en un contexto de trabajo 
colaborativo. 
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Pues, de un lado, a pesar de que la provincia de Ubaté es 
cercana a Bogotá, un número escaso de estudiantes tenían 
posibilidades reales de realizar estudios universitarios en la 
capital, porque el desplazamiento diariamente a la capital 
era costoso para las familias. De otro lado, observamos que, 
en casi en cada una de las veredas de la región de Ubaté, se 
encontraba un colegio de Educación Básica y Media, esta 
última con orientación académica y con la infraestructura 
arquitectónica completa para su funcionamiento. De otra par­
te, de manera general, podíamos observar que los medios de 
subsistencia de la región estaban relacionados con la minería 
de carbón, la ganadería y las fabricas de ladrillo. 

Pero, desde el nivel macro de la política educativa, (Ley 
General de Educación, MEN; 1995), se propuso a la edu­
cación media (comprende los grados décimo y undécimo) 
como educación para la formación en la práctica del trabajo 
y para la continuación en la educación superior. En lo que 
concierne a la educación para el trabajo se debía preparar 
para el desempeño laboral en sectores de la producción 
y de los servicios, por lo que este nivel, debía incorporar 
formación teórica, práctica y técnica con la finalidad de que 
los estudiantes se adaptaran a manejar nuevas tecnologías 
(MEN, 1995: 25) En la propuesta se incluyó un parágrafo 
donde se exigía que 

... la creación de instituciones de educación media técnica 
deberá tener una infraestructura adecuada, el personal 
docente especializado y establecer coordinaciones con 
instituciones de capacitación laboral como el Servicio Na­
cional de Aprendizaje -SENA-y con el sector productivo 
(MEN, 1995: 26). 

A partir de esta experiencia, el colectivo de la UPN comenzó 
a interesarse y a cuestionar las concepciones exclusivamen­
te cognitivas sobre las dificultades del aprendizaje de las 
matemáticas y a estudiar la aparente decisión de muchos 
estudiantes de no invertir sus esfuerzos en aprender. Esto 
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nos condujo a establecer comunicación con Paola Valero de 
la Universidad de Aalborg, en Dinamarca, quien desde la 
educación matemática crítica -junto con Ole Skovsmose, 
Marilyn Frankenstein, y Renuka Vithal, entre otros- reflexio­
na sobre las prácticas pedagógicas dialógicas inclusivas, la 
contribución de la enseñanza de las matemáticas a la de­
mocratización social y la colaboración entre investigadores 
y maestros para el desarrollo curricular y la producción de 
conocimiento. 

La convocatoria del IDEP-Colciencias motivó formal­
mente el acercamiento entre los colectivo del colegio FGL4, 

de la UPN y del grupo de Investigación en Educación 
Matemática y Científica (SMERG) de la Universidad de 
Aalborg, para reflexionar y ofrecer alternativas a los pro­
blemas de aprendizaje de los estudiantes de la educación 
básica, referidos específicamente a la falta de motivación 
para aprender por parte de los estudiantes. Con los intereses 
compartidos por los colectivos, reflexionar sobre las prácticas 
pedagógicas y, en especial, sobre las prácticas en la clase 
de matemáticas, se inició el compromiso para el desarrollo 
del proyecto aprobado por el IDEP-Colciencias. 

En enero del 2008 se realizó el primer encuentro entre 
los integrantes de los equipos5. Además de tener la opor­
tunidad de conocernos, se presentaron las expectativas de 
trabajo y se acordó la metodología de las reuniones. Una 
de las riquezas del grupo fue la participación de profeso­
res de distintas áreas curriculares: matemáticas, ciencias 
naturales y educación física. 

4 Cabe anotar que uno de los profesores del colegio Federico García 
Lorca, Francisco Camelo, era también profesor de la Licenciatura en 
Matemáticas de la Universidad Pedagógica Nacional y miembro de 
equipo de investigación. 

5 En enero del 2008 el colectivo del FGL estaba conformado por los 
profesores: Gonzalo Peñaloza, Francisco Camelo, Maleydi Samacá, 
Carlos Pabón, Sandra Segura y Juan Manuel Carreño. 
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La primera situación resuelta fue la conformación e in­
teracción del grupo de trabajo. Como se mencionó antes, el 
estudio se realizó mediante la interacción de tres colectivos, 
a saber, el grupo de seis profesores del colegio FGL, el grupo 
de investigación Didáctica de la Matemática de la UPN y la 
investigadora Paola Valero de SMERG. 

• Al equipo de la UPN se integraron estudiantes de la Licenciatu­
ra en Matemática de la misma institución para desarrollar sus 
prácticas docentes y las prácticas de iniciación en la investiga­
ción (monitores de investigación). Los estudiantes practicantes6 

de la docencia, además de participar en la planeación de los 
escenarios de aprendizaje, fueron los responsables de analizar, 
el ambiente de aprendizaje de la clase de matemáticas, acom­
pañar y desarrollar el proyecto Yo mi localidad, la ciudad y el 
mundo -construido por el Grupo- con el que lograron crear 
un ambiente de aprendizaje con significado para los niños y 
niñas de séptimo. Por su parte, los monitores de investigación 
tenían como una de sus responsabilidades las grabaciones en 
video grabaciones de la clase, los diarios de campo y las actas 
de las reuniones del Grupo. Las razones para esta división del 
trabajo obedecieron a que, en primera instancia, el desarrollo 
de un proyecto de investigación en la Universidad Pedagógica 
Nacional obliga a integrar a los estudiantes de la formación 
inicial de profesores en actividades de investigación. De esta 
manera una de las modalidades de la práctica docente es la 
práctica relacionada con proyectos de investigación. Otra de 
las modalidades de formación en investigación, es incluir mo­
nitores de investigación La segunda razón obedeció a la misma 
problemática que presentaba la clase de matemáticas, en cuanto 
desde ninguna actividad desarrollada se lograba involucrar la 
intención o la disposición de los niños, de la clase del 703, para 
aprender matemáticas. 

6 La modalidad de práctica pedagógica vinculada a los proyectos de 
investigación incorpora semestralmente al proyecto dos estudiantes 
de la licenciatura. Lo que implico que durante el desarrollo se contará 
con un total de cuatro practicantes, distribuidos en parejas para cada 
semestre. 
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Para asegurar la colaboración entre los distintos tipos de par­
ticipantes fue necesario romper con las formas tradicionales 
de interacción entre la universidad y el colegio. Normalmente 
la relación entre investigadores y formadores de profesores 
que se posicionan como "expertos" y los maestros que se 
posicionan como "inexpertos" es una relación unívoca y 
equivocada que no permite el intercambio de experiencias 
y conocimientos, sino que reduce a la escuela a ser un mero 
receptor pasivo de algunas ideas y prácticas -generalmente 
discordantes con la realidad de la comunidad escolar- que 
provienen desde espacios de la academia formal. En cambio 
se construyo un espacio colaborativo en el cual se buscó 
siempre desarrollar un seminario permanente donde par­
ticipaban todos alrededor de la lectura de artículos y de la 
discusión de los avances conceptuales y metodológicos del 
proyecto. La presencialidad del seminario se combinó con 
los recursos informáticos (reuniones virtuales, foro virtual, 
por ejemplo). Los medios informáticos abrieron posibilidades 
para abordar el problema de la dificultad de hacer coincidir 
en una hora precisa a todos los integrantes de Grupo. Estos 
obstáculos se superaron gracias ala voluntad y el compromiso 
de los profesores. Se decidió que las reuniones presenciales 
fueran los jueves, en la hora de reunión de los profesores de 
matemáticas y en el colegio FGL. 

La intención del foro virtual en internet era poder conti­
nuar y ampliar las reflexiones y discusiones del seminario 
permanente de los jueves. Es así como el primer tema del foro 
fue continuar con la discusión iniciada sobre interrogantes 
como ¿El desinterés de los estudiantes por el proceso de 
aprendizaje radica en "problemas de tipo cognitivo" de los 
estudiantes?, o ¿está relacionado con el desinterés de los es­
tudiantes por aprender matemáticas? Como es de suponer la 
partid pación en los foros demanda tiempo, y cuando este tipo 
de participación no es reconocido institucionalmente dentro 
de las "unidades de trabajo del profesor", el encuentro virtual 
también comienza a presentar dificultades. En consecuencia, 
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la iniciativa del foro, fue sólo eso, una iniciativa que no se 
pudo llevar exitosamente a la práctica. En comparación, el 
uso de correo electrónico facilitó una comunicación intensa 
y efectiva entre los miembros del grupo. 

• Los distintos propósitos de los integrantes del Grupo condu­
jo a organizar reuniones entre el colectivo de investigación 
de la UPN y los estudiantes practicantes, y el colectivo de 
investigación de la UPN y monitores de investigación. Así 
mismo el colectivo de investigación de la UPN continúo con 
la reunión semanal. En estos espacios se planeaba y analizaba 
actividades y los ambientes de aprendizaje de la clase 703, y 
luego se ponían a discusión en el Grupo. Sin lugar a dudas, 
compartimos conAntúnez (2002) que no es posible resolver los 
problemas educativos, por un lado, por profesores que innovan 
individualmente en sus aulas y, por otro, por investigadores 
que generan conocimientos a partir de indagaciones aisladas 
e igualmente individualistas. 

Por otra parte, esta experiencia nos permitió compartir 
con otros investigadores la idea de que actualmente, los 
problemas que comienzan a aparecer en la escuela, y más 
específicamente en las clases, no son única y exclusivamente 
problemas del aprendizaje de carácter individual, sino que 
son los grupos de estudiantes que resisten al aprendizaje. 
Esta idea la apoyan otras investigaciones que han estudiado 
cómo y por qué algunos estudiantes se resisten a la parti­
cipación en las prácticas escolares (ver por ejemplo Alrn y 
Skovsmose, 2002). 

Punto de entrada en el proyecto 

La primera tarea que se abordó en el grupo fue el estudio de 
la problemática del aprendizaje en las clases de matemáticas 
de séptimo grado (clases 701, 702, y 703), identificadas por 
los profesores de matemáticas del FGL como las clases donde 
con más frecuencia presentaban los estudiantes: 
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. .. bajo interés que muestran los estudiantes para su apren­
dizaje, particularmente para aprender matemáticas. 

Que quienes no tienen un centro de atención definido y 
su dispersión forma una dinámica complicada dentro del 
aula, arrollan a aquellos estudiantes que tienen el deseo de 
involucrarse en las actividades propuestas. 

Una baja formación en valores"; un "bajo interés[ . .. ] por 
su aprendizaje, particularmente para aprender matemáti­
cas", y poca atención, dispersión en el aula e indisciplina, 
pues arrollan "a aquellos estudiantes que tienen el deseo 
de involucrarse en las actividades propuestas" (Camelo, 
Carreña y Mancera, 2008). 

Pero la reflexión de los docentes permitía evidenciar que 
las dimensiones del problema no obedecían únicamente a 
la suma de dificultades y deficiencias individuales 

... preocupados por la desmotivación que presentaban los 
grados sextos del año (2007), a cualquier tipo de actividad 
escolar y académica, sin embargo el sistema tradicional de 
evaluación generó que muchos de estos estudiantes, si no 
la gran mayoría, se promocionarán a grado séptimo para el 
año 2008, pero con una actitud de desinterés evidenciada 
en las evasiones a las clases, la inasistencia a la institución, 
y sobre todo el bajo rendimiento académico en todas las 
asignaturas; razón por la cual, el proceso de reflexión y 
cuestionamiento entre los maestros fue creciendo con pre­
ocupación ante la labor social, pedagógica y cultural que la 
escuela tiene con sus estudiantes y que no es posible llevar 
a cabo por factores no identificados con claridad, pero que 
debían entrar a debatirse. (Nos surgían preguntas como las 
siguientes: ¿Por qué nuestros estudiantes tienen desinterés 
por todas las áreas? (no solamente era matemáticas). ¿Qué 
es lo que pasa con esos sextos? No quieren hacer nada, ni 
siquiera entrar a clase (Samacá, 2007) 

Sin embargo, el ambiente de aprendizaje que más preocupaba 
a los profesores era el de la clase del 703, por cuanto allí la 
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problemática se manifestaba en dos grupos de estudiantes: 
uno que evadía la clase de matemáticas y otro que perma­
necía en la clase pero no participaba. 

De acuerdo con las reflexiones del grupo se decidió em­
prender el estudio del contexto de aprendizaje de la clase del 
703. En la perspectiva de la educación matemática crítica, el 
contexto no es sólo la descripción de la circunstancias "que 
rodean el fenómeno bajo estudio" (Valero, 2007: 423), que 
en el caso de este estudio se reduciría a la descripción de la 
cultura de la clase de matemáticas del 703. Más bien el con­
texto se refiere a las series de factores y dimensiones sociales, 
políticos y económicos que se relacionan íntimamente "con 
las prácticas de los profesores, con las de los estudiantes, 
con los directivos para comprender la complejidad de las 
prácticas sociales de la educación matemática" (ibíd.). 

El grupo compartió la necesidad de reconocer que en los 
estudios del contexto se relacionan las condiciones entre la 
escuela y el aula. En razón a esta consideración, y como lo 
señala Peñaloza (2008), en el estudio que presenta al Grupo 
sobre la localidad de Usme: 

.. . el contexto en el que se desarrolla la escuela es un ele­
mento básico para comprender los procesos y diferentes 
relaciones que se tejen dentro de ella y sin conocerlos no 
puede más que hacerse abstracciones sin sentido. Por esta 
razón consideramos fundamental un análisis que aunque 
breve abre la puerta para una comprensión más cabal y 
profunda de marco social, económico y político en el cual 
desarrollamos nuestro quehacer (Peñaloza, 2008: 1) 

De esta manera el estudio del contexto no es un proceso sim­
ple e implica un análisis crítico de diferentes categorías, que 
si bien han sido desarrolladas ampliamente por diferentes 
disciplinas, en distintos momentos, es necesario apropiarlas 
y relacionarlas de forma que orienten el trabajo e investiga­
ción y de desarrollo pedagógico. Aunque existen diversas 
concepciones acerca de esta relación, casi en su totalidad las 

19 



Un estudio desde la perspectiva de la educación matemática crítica 

ideas pedagógicas han considerado-por lo menos desde sus 
postulados generales- que la escuela debe tener en cuenta 
las condiciones que la rodean y son múltiples las propues­
tas para abordar este hecho (Trilla, 1993). Sin embargo, el 
presente trabajo asume algunos presupuestos particulares 
que a continuación se analizan. 

Valero (2004) señala que la visión de contexto en la in­
vestigación en educación matemática si bien se ha apoyado 
en diversas concepciones sobre lo que es el aprendizaje 
matemático, normalmente se limita a los espacios y los 
tiempos del aula. Los enfoques socio-culturales al enfatizar 
la naturaleza cultural del aprendizaje, o su naturaleza social, 
introducen el macro contexto en forma de mediaciones en 
el oprendizaje, con las herramientas que pertenecen a la 
cultura en las actividades matemáticas para buscar que éstas 
vinculen las experiencias culturales y sociales del niño. Sin 
embargo, esta visión es también restringida en un doble 
sentido. Por un lado, no es posible continuar compartiendo 
que lo único que "nos interesa de nuestros estudiantes son 
sus procesos de pensamiento matemático y dejar a un lado 
la naturaleza social de los seres que nos encontramos en el 
aula" (Valero, 2002). Y de otro, es necesario reconocer que 
los estudiantes de carne y hueso, no son los estudiantes 
ideales de las teorías de aprendizaje, sino que son seres se 
comportan mal, hay algunos que no tienen padres, y otros 
se preocupan y ocupan más de cosas totalmente distintas 
a las que la clase de matemáticas les ofrece. Pero también 
es frecuente, como lo señala Valero, encontrarse con estu­
diantes que deciden no invertir sus esfuerzos en aprender 
matemáticas, y esta decisión no necesariamente obedece a 
deficiencias o a dificultades cognitivas. 

El camino del grupo de investigación 

En conclusión, el Grupo de investigación y trabajo de este 
proyecto surgió a partir del encuentro de diversos colectivos 
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con un interés común: darle una mirada crítica a muchas 
de las prácticas escolares en general y de la educación ma­
temática escolar en particular. La diversidad del Grupo de 
trabajo nos llevó a proponer una exploración de las condi­
ciones y las relaciones entre el currículo de matemáticas y 
la vida fuera del aula, con la intención de ir más allá de las 
formas tradicionales en que la escuela y la investigación en 
(educación) matemática aborda las múltiples problemáticas 
de las matemáticas escolares. 

En este libro los autores de los distintos capítulos, como 
miembros del equipo, proveen una necesaria perspectiva 
para analizar y contrastar los imaginarios que tenemos como 
profesores para explicarnos el éxito y el fracaso de los ni­
ños cuando aprenden matemáticas, sobre las explicaciones 
exclusivamente cognitivas, culturales por su procedencia 
de clases sociales marginadas, o a los profesores. Con este 
estudio coincidimos con Valero en señalar que las visiones 
de deficiencia son más crudas en ambientes de pobreza, 
violencia y conflicto, puesto que es un estudio que se reali­
za en una situación de marginalidad que afecta la clase de 
matemáticas y muestra su carácter contextual y dependiente 
de fenómenos que desbordan sus límites. 

Lo que pretendemos con este libro es mostrar a la comu­
nidad de educadores matemáticos la necesidad de reconocer 
que nuestro trabajo como profesores de matemáticas está 
enmarcado en un proyecto amplio como lo señala Kitchen 
(2007) de justicia política y social. 
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Entre la realidad y la utopía: investigación 
socio-política en educación matemática 

Paola Valero1 

Tan pronto como me acerqué a la colina, comencé a sentir los malos 
olores porque en estos tugurios no había ningún alcantarillado. 
Terrible. Cuando llegué allí, cuatro colegas me dieron la bienvenida 
y me mostraron mi aula. No tenía un piso, solamente la tierra 
desnuda. Había 45 niños. Ellos no habían tenido profesor. Los 
nil1os estaban en condiciones terribles, sucias, sumamente sucias. 
El salón apestaba. Me acerqué y comencé a preguntar sus nombres. 
Al menos voy a hacer una lista, pensé, y darles algunas recomen­
daciones sobre su cuidado personal, su apariencia, cómo vamos a 
organizar el aula, porque todos ellos estaban como hacinados en 
una esquina. Al día siguiente, cuando vine, ellos al menos sabían 
que yo iba a ser su profesora. Esto era una clase de primer grado. 
Los niños no habían tenido ninguna experiencia anterior de in­
mersión en la escuela. Tuve que comenzar desde cero y darles algo 
de in troducción, pero rápido porque también tenía que prepararlos 
para leer, escribir y contar. Había niños de más edad con muchos 
problemas. Ese día comencé a notar su realidad cuando llamé a 
lis ta. Llamé a alguien. Él no está aquí. ¿Por qué no vino? ¿Sabe 
alguien por qué él no vino? Sí. Anoche su padre volvió a casa muy 
borracho y golpeó a la familia entera, entonces no han dormido. Y 
no sé cuantas situaciones similares eran frecuentes. Duro. Muy 
duro. Esto me conmovió profundamente. Comencé a comprender 
que la vida no era fácil. Comencé a sentir que tenía que hacer algo, 
que aquellos niños habían sido puestos en mis manos y que tenía 

1 Profesora de la Universidad Aalborg, Dinamarca. 
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que ayudarles. Y básicamente, la única cosa que yo podría darles 
era el afecto. En particular recuerdo a Daniel, que era muy bueno 
para matemáticas, pero no podía leer. Él abandonó la escuela poco 
después que llegué pero lo vi por ahí en el barrio. Yo siempre me 
pregunto sobre él. Todavía recuerdo a muchos de aquellos niños. 
Los tengo aquí en mi corazón a pesar de ya han pasado veinte años 
desde la primera vez que los vi. 

Estas son las palabras de Mercedes, una profesora de mate­
máticas colombiana, describiendo su primera experiencia de 
enseñanza en una escuela pública en un barrio de invasión a 
las afueras de Bogotá (Valero, 2002a). Mercedes habla de una 
experiencia que marcó su quehacer como profesora. Se refiere 
a un encuentro con un grupo de niños que va a una escuela 
pública en una zona de alta pobreza donde la educación se 
lleva a cabo con menos de lo mínimo necesario. La experiencia 
de Mercedes narra también el mundo de los niños que atienden 
a esa escuela: sus condiciones de vida materiales y también 
emocionales. Mercedes también expresa su conciencia de tener 
una misión con esos niños: la misión de brindarles afecto y, 
con él, posibilidades de aprender. A pesar de que estas fueron 
las palabras de una profesora concreta, es posible pensar que 
la narrativa de Mercedes representa la experiencia diaria de 
muchos profesores en Colombia y en muchas otras partes del 
mundo donde condiciones de vida similares caracterizan los 
contextos de la labor de profesores y estudiantes. Las palabras 
de Mercedes también representan la tensión presente y viva 
en la experiencia de muchos educadores, entre, por un lado, 
una creencia firme en que el trabajo del maestro puede hacer 
una diferencia y puede contribuir a hacer un mejor mundo, 
y por el otro, la confrontación constante con la cruda y dura 
realidad dentro de la cual están inmersos maestros y niños. 
Siguiendo las palabras de Diana Jaramillo (Jaramillo, Torres 
y Villamil, 2006), el trabajo de profesores donde la dureza de 
la vida es evidente invita a concebir la actividad educativa 
como un movimiento constante entre la realidad y la utopía. 
Todos los educadores, en algún momento de nuestra carrera, 
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vivimos claramente esta tensión. Para cada uno de nosotros, 
las utopías y las realidades pueden ser de clases diferentes 
dependiendo de los contextos donde éstas son experimen­
tadas y soñadas. Mientras para algunos maestros la utopía 
puede ser el soñar con que sus estudiantes finalmente pue­
dan aprender uno u otro concepto, o hacer un proyecto más 
espectacular e innovador, y la realidad es el darse cuenta de 
que los esfuerzos de enseñanza del maestro muchas veces 
caen en "suelo infértil"; para otros maestros la utopía puede 
ser ver crecer a sus estudiantes, en situaciones donde incluso 
es difícil imaginarse que se puede vivir dados los constantes 
desafíos de la muerte. 

La tensión entre la realidad y la utopía existe también 
para los profesores de matemáticas. A pesar de que la idea 
que domina en el discurso público es que las matemáticas en 
general y las matemáticas escolares en particular no tienen 
que ver con nada mundano ni carnal como las realidades a 
las que se refiere Mercedes, es posible afirmar teóricamente 
y mostrar empíricamente que las matemáticas mismas, al 
igual que las aulas de matemáticas en escuelas, los profesores, 
los estudiantes y los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
también están constituidos en el campo complejo de tensión 
antes mencionado. Vale la pena examinar entonces cuáles 
son las utopías y realidades dentro de las cuales viven las 
prácticas de la educación matemática. 

En muchos de los discursos2 de la educación matemática 
que circulan entre educadores y matemáticos, parece ser que 
los entendimientos de utopía tienen que ver con la imagi­
nación de estudiantes cognitivamente aptos para aprender 

2 La noción de discurso ha sido definida por muchos au tores de distintas 
maneras dependiendo de la corriente teórica en la que se encuentren. 
Con inspiración en el trabajo de varios de estos au tores como Michel 
Foucault y Norman Fairclough, defino discurso como las maneras de 
nombrar y formu lar las ideas, valores y normas que emergen de las 
in teracciones complejas y constantes entre los seres humanos cuando 
se involucran en p rácticas sociales. 
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y pensar adecuadamente las matemáticas. Las realidades 
parecen referirse a la gran desilusión que muchos maestros 
-en cualquier nivel educativo- encuentran al constatar que 
sólo un pequeño grupo selecto de estudiantes de hecho se 
acerca al ideal de ser cognitivo matemático que los profe­
sores han soñado. La tensión entre la utopía y la realidad 
se define, entonces, como el conocido problema del fracaso 
escolar medido en términos de la baja prestación de conoci­
miento de los estudiantes frente a las expectativas matemá­
ticas de la escuela3. Cuando las personas utilizan este tipo 
de racionalidad, frecuentemente se le atribuyen las causas 
de la tensión a las deficiencias o bien de los estudiantes, o 
bien de los profesores, o bien de las dotaciones educativas. 
La dominancia de una visión enfocada en la deficiencia es 
visible en la manera como muchos actores educativos hablan 
sobre las fallas de la educación matemática. La visión de la 
deficiencia se hace aún más cruda en ambientes de violencia, 
conflicto y pobreza donde la diferencia entre los estudiantes 
y las normas esperadas de una escuela construida con las 
normas y dirigida a servir los intereses de una clase media, 
resalta las "falencias" de los estudiantes. Es frecuente oír a 
maestros decir que niños como los de la historia de Merce­
des definitivamente no pueden aprender. Esos niños no son 
aptos para nada, en especial para aprender matemáticas. 
También es usual oír que para ciertos maestros no es posi­
ble enseñar. Tal vez ellos mismos, dirían algunas personas, 
fueron estudiantes como los que enseñó Mercedes. Y todas 
estas afirmaciones también suelen estar acompañadas del 
énfasis de que en la pobreza o en la violencia no puede haber 
educación. Esas gentes en esas condiciones-dirían algunos­
son caso perdido. Toda falla se atribuye a las deficiencias 
del contexto. El discurso que supone la existencia de ciertas 

3 Esta tensión la he examinado en términos de la decostrucción del 
mito del aprendiz activo que ha sido parte de muchos de los discursos 
dominantes de la reforma constructivista en las últimas dos décadas. 
Para más detalles ver Valero (2002b). 
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condiciones mínimas para el aprendizaje, la enseñanza y la 
educación y que se enfoca en las carencias de los actores y 
contextos educativos termina por crear una imagen fatalista 
y determinista de la realidad, donde ni siquiera es posible 
imaginarse la más mínima utopía. 

Mantener este tipo de visiones y maneras de hablar en la 
educación (matemática) es inaceptable. Por un lado, es difícil 
admitir los su puestos y las consecuencias de un discurso de la 
deficiencia en educación. Para un país como Colombia, donde 
gran parte de la población vive en condiciones de materialidad 
restringida, el adoptar el discurso de la deficiencia crítica­
mente significaría estar dispuesto a aceptar que la educación 
es una farsa sin sentido pues no es posible hacer nada con 
ni para las personas que viven en condiciones de pobreza, 
violencia y conflicto. Ningún gobierno ni ningún ciudadano 
podría operar con la aceptación de la consecuencia de tal 
discurso. Por otro lado, es inaceptable pensar en que la única 
utopía posible de imaginar frente a la educación matemática 
de los estudiantes en estos contextos es el aprendizaje exitoso 
de ciertas nociones matemáticas, sin esperar que esas nocio­
nes tengan sentido más allá de la dimensión cognitiva de los 
estudiantes. Hoy en día es imposible concebir el aprendizaje 
matemático como algo que ocurre únicamente en la" cabeza" 
de los estudiantes y que no va más allá del establecimiento 
de conexiones neuronales deseadas. La pregunta interesante 
es, entonces: ¿Qué es posible imaginar sobre las prácticas de 
la educación matemática (y su papel en las vidas de la gen­
te) desde situaciones donde el conflicto severo y la pobreza 
claramente impregnan las aulas de matemáticas? 

Mi intención en este capítulo es virar la mirada hacia la 
investigación en educación matemática, para argumentar que 
si tal investigación está comprometida con el entendimiento 
y la mejora de prácticas de la educación matemática y su 
contribución a la equidad en educación, en la sociedad y en el 
mundo en general, entonces es necesario que la investigación 
dirija su atención a las situaciones de conflicto y pobreza, y 
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a su significancia para conceptualizar los procesos de en­
señanza y aprendizaje de las matemáticas. Para hacer esto, 
indicaré primeramente la carencia de estudios que dirigen 
la educación matemática en tales contextos y la necesidad 
de ellos. Luego examinaré algunas nociones implicadas en 
tal esfuerzo y terminaré por indicar algunos elementos de 
una agenda de·investigación sociopolítica en educación ma­
temática. Estos elementos se ilustran en el proyecto sobre el 
cual se basa este libro, al igual que en investigación reciente 
en otros sitios del mundo. 

Más allá de la investigación dominante 
en aulas "prototípicas" 

La investigación en educación matemática es un campo 
de conocimiento internacional que se ocupa por estudiar 
y comprender todas aquellos fenómenos relacionados con 
el pensamiento, la enseñanza y el aprendizaje de las mate­
máticas. En las dos décadas pasadas hubo un crecimiento 
en la investigación que trata de entender las prácticas de la 
educación matemática a partir de perspectivas culturales, 
sociales y políticas. El "fuerte giro social" (Lerman, 2006) 
ha enfatizado el cómo y por qué las prácticas de educación 
matemática funcionan como mecanismos de inclusión/ex­
clusión para grupos particulares de estudiantes. Tal cuerpo 
de investigaciones ha sido producido principalmente en 
países desarrollados e ilumina los problemas de estudiantes 
marginales con relación a la cultura Occidental blanca de 
clase media dominante en tales países. Las investigacio­
nes existentes han iluminado experiencias de estudiantes 
y profesores en aulas de matemáticas para los niños que 
no tienen éxito en matemáticas a partir la relación entre la 
falta de éxito escolar y factores como la etnicidad, género, 
lengua, capacidad y clase social de los estudiantes. Algunas 
comprensiones acerca de cómo las prácticas de educación 
matemática pueden relacionarse con los procesos de inclu-
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sión/exclusión en países desarrollados como Estados Unidos, 
Australia y muchos países europeos han sido posibles gracias 
al crecimiento de este tipo de investigación4. 

Sin embargo, pocos estudios en países en vía de desarrollo 
se enfocan en estas cuestiones en general y, muy raras veces, 
se hacen estudios de educación matemática en situaciones 
marginales. Con pocas excepciones de estudios en Sudáfrica, 
Colombia, Brasil, Guatemala, Malawi y Perú (Adler, 2001; 
Jaramillo, Torres, y Villamil, 2006; Kitchen, 2001; Knijnik, 
2007; Mwakapenda, 2002; Secada, Cueto, y Andrade, 2003; 
Vithal, 2003), la comunidad investigativa internacional 
tiene poca idea de lo que pasa con la enseñanza y el estu­
dio de las matemáticas para estudiantes marginados en el 
mundo en desarrollo, en particular para aquellos que viven 
en situaciones de pobreza severa o extrema y de conflicto 
acentuado. Este hecho se podría explicar de varias formas. 
En primer lugar se podría pensar que la falta de atención a 
este tipo de investigación es parte de la poca investigación 
que en general existe en estos países, cuando se compara 
con la gran producción que existe en los países desarrolla­
dos. No obstante, este no es el caso de todos los países. Si 
tomamos casos como México, Sudáfrica o Brasil, donde la 
inversión pública en educación y en investigación educativa 
ha crecido considerablemente en los últimos años, todavía es 
posible afirmar que los estudios que se realizan en contextos 

4 Hay grandes cantidades de investigaciones publicadas en lengua 
inglesa . Para más detalles ver, por ejemplo, Nickson y Lerman (1992), 
Rogers y Kaiser (1995), Keitel (1998), Atweh, Forgasz y Nebres, 2001; 
Boaler, 2000; Abreu, Bishop y Presmeg, 2002; Zevenbergen y Ortiz­
Franco (2002), Burton (2003), Valero y Zevenbergen (2004), Sriraman 
(2007) y Ernest, Creer y Sriraman (2009). A pesar de esta trayectoria 
cada vez más prolífica en la lengua inglesa, el interés por este tipo 
de asuntos es más reciente en la comunidad de investigación en 
educación matemática de habla hispana. Hasta el momento existen 
pocas publicaciones que abordan algunas de las ideas y conceptos 
fundamentales de las dimensiones socio-políticas de la educación 
matemática. Algunos de esos trabajos son, por ejemplo, Moreno 
Verdejo (1994), Mora (2005), Giménez, Díez-Palomar y Civil (2007). 
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marginales son muy pocos. Y algunas veces aquellos que 
se realizan en estos contextos no necesariamente abordan la 
relevancia de los contextos en la constitución de las prácticas 
de las matemáticas escolares. 

Esto nos conduce al segundo tipo de explicación plausi­
ble que tiene que ver con la manera misma como el campo 
de estudio científico llamado educación matemática se 
ha constituido históricamente. En otros escritos (Valero, 
2004, 2009) he discutido cómo el objeto de estudio de la 
educación matemática se ha construido como aquel campo 
que estudia primeramente los micro-procesos didácticos de 
enseñanza y aprendizaje de las matemáticas al interior de 
la triada didáctica, es decir, la relación entre conocimiento 
matemático, estudiantes y profesor. Esto ha significado que 
la gran cantidad de la producción existente se centre en el 
estudio y comprensión de fenómenos al interior de la triada 
didáctica. Y simultáneamente esto ha significado que otros 
tipos de fenómenos que no se ubican en los límites o afuera 
del aula no hayan merecido mayor atención. Sólo en épocas 
recientes un interés por examinar seriamente el "contexto" 
de la educación matemática se ha hecho más evidente en la 
investigación internacional. 

En tercer lugar, y en relación con lo anterior, el hecho de 
que el campo de investigación haya encontrado tradicional­
mente en ciertos tipos de psicología cognitiva uno de los 
sustentos más importantes para el estudio del aprendizaje 
y el pensamiento matemáticos también ha llevado a que la 
investigación tienda a enfocarse en el aprendizaje matemático 
como un fenómeno esencialmente centrado en los procesos 
cognitivos. De ahí el surgimiento de discursos dominantes 
sobre los estudiantes de matemáticas como seres cogniti­
vos al cual me refería al inicio de este artículo y al cual el 
proyecto que reporta este libro trata de examinar crítica­
mente. Es sólo con el advenimiento del viraje fuerte hacia 
lo social que distintas disciplinas y maneras de entender el 
pensamiento humano y la educación (en matemáticas) ha 
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presentado una interpretación alternativa de los fenómenos 
de la educación matemática. 

Como un campo de estudio que crece y que tiene la inten­
ción de producir conocimiento teórico y práctico relevante 
para la sociedad, asumo que la generación de comprensiones 
sobre la educación matemática en situaciones de conflicto, 
pobreza y violencia es un objetivo deseable. Tal producción 
se justifica en la medida en que existen grandes proporciones 
de niños en este mundo que viven en condiciones difíciles y 
para quienes la escuela y el aprendizaje (de las matemáticas) 
podrían o no podrían ser el medio para hacer posible una 
mejora de condiciones materiales de vida. Para estos niños 
la escuela y la educación podrían significar una especie de 
estabilización o aún de reconstrucción de posibilidades de 
vida cuando éstas literalmente han sido destruidas por los 
conflictos de la sociedad. 

Al formular esta intención soy consciente de no adherir­
me ni contribuir a un discurso que atribuye a la educación 
(matemática) y a la investigación en educación matemática 
un papel redentor de los niños marginales, pobres, despla­
zados y proscritos de los bienes del mundo privilegiado. El 
origen de estos problemas va más allá de las posibilidades 
de alcance de la educación matemática. Mi intención no es 
argumentar que la educación matemática y la investigación 
en educación matemática, por sí solas, van a salvar a las per­
sonas y al mundo. Más bien, estoy de acuerdo con la crítica 
de Popkewitz (2002) de que es necesario tomar distancia de 
la narrativa educativa que otorga a la educación (matemática) 
el papel de redentora de las mentes, almas y vidas de niños, 
dada la creencia acrítica en el poder salvador del conocimien­
to matemático. Tal discurso redentor de las matemáticas y 
de la educación matemáticas basado en la creencia en el 
poder intrínseco de las mismas muchas veces nos enceguece 
sobre la manera como operan las prácticas educativas de 
las matemáticas escolares (Skovsmose y Valero, 2002). Mi 
intención, más bien, se relaciona con un interés académico y 
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teórico de avanzar un campo científico que posibilite generar 
entendimientos de la educación matemática como una red 
de prácticas sociales y políticas. Para lo cual investigar las 
situaciones de conflicto y pobreza puede generar inferencias 
importantes sobre la relación constitutiva entre el contexto 
social y político y las prácticas de la enseñanza y el apren­
dizaje de las matemáticas en aquellos contextos. Si tales 
comprensiones tienen la posibilidad de generar resultados 
prácticos de mejoramiento efectivo es un asunto que no le 
compete sólo a los investigadores sino que es propio del 
trabajo conjunto de muchos de los actores involucrados en 
las prácticas educativas de la educación matemática. Más 
adelante explicaré este punto con más detenimiento. 

La investigación en educación matemática ha producido 
conocimiento basado en el estudio de "aulas prototípicas". 
Las aulas prototípicas son aquellos espacios bien dotados y 
principalmente pertenecientes a sociedades con muchos 
recursos, bien sea en Europa o en África. Estas son las aulas 
donde diariamente se educan menos del 10 % de alumnos en 
el mundo -mientras que más o menos 16% de la población 
infantil ni siquiera está escolarizada (Skovsmose, 2006). Si 
bien estas aulas que representan tan sólo una minoría de 
niños nos han proporcionado comprensiones importantes 
acerca de la naturaleza de la educación matemática, para 
mí es hora de ir más allá y desafiar ideas que ya se han na­
turalizado como las verdades de la educación matemática. 
Ampliar el foco de interés y los sitios de investigación en el 
campo podría ser un modo de generar nuevos imaginarios 
que permitan ver la educación matemática y su papel en la 
sociedad de maneras que no hemos imaginado antes. 

Las situaciones de pobreza y conflicto 

La pobreza, definida en términos de una carencia de acceso 
a recursos materiales, sociales y culturales, es un concepto 
difícil de definir y que apunta a una realidad dura tanto 
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para todos aquellos que se encuentran en, como para quie­
nes se preocupan por ella. El conflicto puede ser entendido 
como un choque abierto de valores y visiones de mundo 
sostenidas por grupos diferentes de personas. Un examen 
meticuloso de estas nociones y la realidad donde aparecen 
no es posible en el ámbito de este capítulo. Baste decir que 
existe una literatura extensa dirigida a la conexión entre los 
dos y la educación. Repasando la literatura, los términos 
asociados -que ya he usado- que se utilizan son: exclusión, 
des-igualdad, marginalización, segregación, violencia, todos 
estos de clase e intensidad diferentes. Estos conceptos están 
intrínsecamente conectados y son necesarios para entender 
lo que quiere decir vivir en tal situación. 

Las situaciones donde la pobreza y el conflicto existen no 
son exclusividad del mundo en desarrollo donde la pobreza 
y el conffü:to -con todos los conceptos asociados- son endé­
micos y extensos. Ellos también existen en medio del mundo 
desarrollado. La discusión de Manuel Castells sobre la orga­
nización del mundo en la era de la información rompe con 
las divisiones geopolíticas tradicionales y crea más cercanía 
entre los mundos de la exclusión y los de la riqueza. De tal 
manera el mundo hoy en día excluido de la producción de 
conocimiento asociado con las tecnologías de la información, 
o lo que Castells llama "el cuarto mundo", se encuentra no 
sólo en los países desarrollados sino también en medio de las 
grandes metrópolis que mueven los procesos económicos, 
políticos y culturales (Castells, 1999). Como sostuve antes, 
la mayor parte de las investigaciones publicadas sobre las 
cuestiones de equidad y la educación (matemática) está en­
focada en grupos marginales de muchachas o muchachos, 
minorías étnicas y lingüísticas, estudiantes de clase obrera, 
etc. Sin embargo, nótese que esta situación de estar en los 
márgenes en el mundo desarrollado puede significar algo 
bastante diferente de estar en los márgenes en el mundo en 
desarrollo, en el cuarto mundo, o en un mundo que combi­
na los dos. La experiencia de pobreza severa o abyecta y de 
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conflicto abierto violento en situaciones de guerra (civil) es 
materialmente y simbólicamente diferente, e impacta a los 
individuos de formas diferentes. Mientras para unos todavía 
puede ser posible soñar un futuro, para otros es aún difícil 
imaginarse una vida. Tales diferencias también pueden tener 
consecuencias concretas para la educación, y para cómo el 
investigador construye discursos teóricos sobre la educación 
en generat y el aprendizaje y la enseñanza en particular. 

Elementos de una agenda de investigación 

Me parece que un punto central en juego para investigar la 
educación matemáticas en situaciones de pobreza y conflicto 
es la manera como teorizamos, y empíricamente documen­
tamos y analizamos, la conexión entre el aprendizaje de las 
matemáticas y su contexto. En la mayoría de la investigación 
que estudia las aulas "prototípicas", se asume que el con­
texto no juega papel alguno. Los procesos de enseñanza y 
aprendizaje en matemáticas, el pensamiento matemático de 
niños o la práctica de instrucción de los profesores fácilmente 
pueden ser investigados independientemente de lo que "los 
rodea" . Cuando el foco se mueve hacia situaciones en que 
el aprendizaje está claramente afectado por su contexto, la 
misma neutralidad no puede ser asumida (Vithal y Valero, 
2003). A continuación presento tres tipos de reflexiones que 
veo como fundamentales en el avance de la investigación 
en situaciones de pobreza y conflicto. En primer lugar me 
referiré a maneras de concebir el contexto y su significancia 
en la educación matemática. Después me concentraré en 
presentar la idea de la educación matemática como una 
red de prácticas sociales -idea a la cual me había referido 
en párrafos anteriores-, y por último presentaré tres tipos 
de estrategias de investigación necesarias para abordar la 
complejidad de la educación matemática, en particular en 
situaciones de conflicto y pobreza. 
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A continuación me enfoco más en un examen del campo 
de investigación internacional, en sus prácticas y en los 
discursos que históricamente han ido construyendo los in­
vestigadores cuando trabajan en su campo de estudio. Mi 
intención es, de nuevo, examinar posibilidades para ampliar 
los significados que se le dan a las prácticas investigativas, 
con el objetivo de que éstas nos permitan iluminar en mayor 
profundidad los contextos y prácticas de muchos maestros 
como Mercedes, al inicio de este artículo, o como los profe­
sores e investigadores que participamos en el proyecto sobre 
el cual se basa este libro. 

Conceptualizaciones sobre el contexto y su relevancia 

En primer lugar, es importante discutir la noción de contexto 
y cómo el campo de investigación de la educación matemática 
la define y aborda. Una definición breve de contexto es el 
"con" que acompaña a "texto". Como señalé anteriormente, 
los enfoques de investigación que se centran en la tríada di­
dáctica tienden a desconocer el contexto, ya que el foco de la 
investigación es el "texto". En el tipo de investigación que se 
enfoca en aprender y pensar matemáticamente dentro de la 
tríada didáctica, están presentes algunas comprensiones de 
"contexto" aunque lo están en la forma del contexto de los 
contenidos matemáticos, problemas o ideas con los que los 
estudiantes y/o los profesores tratan. Esto es lo que Wedege 
(1999, p. 206) llama el contexto de la tarea. 

En la investigación internacional en educación matemá­
tica, las teorías socioculturales han abierto a consideración 
los factores que afectan la situación del aula. Un contexto de 
situación, siguiendo las formulaciones de Wedege, ha sido 
evidente en la literatura de investigación, p . ej., en la inves­
tigación que aborda el contexto inmediato de la enseñanza y 
el aprendizaje en el aula. No obstante, el contexto puede ser 
mucho más que las paredes del aula. En lo que respecta a las 
conceptualizaciones de la noción de contexto en las teorías 
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socioculturales, Abreu (2000) ha discutido cuán diferentes 
tendencias socioculturales conceptualizan contexto y cuá­
les implicaciones tienen tales conceptualizaciones para el 
estudio del pensamiento y el aprendizaje matemáticos. Por 
una parte, uno puede considerar los contextos microsocial y 
cultural de la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas 
enfocándose en" el ámbito de interacción inmediato en don­
de tienen lugar las interacciones cara a cara" (p. 2). Por otra 
parte, uno podría enfocarse en los contextos macrosocial y 
cultural que son los ámbitos de interacción "no inmediatos 
definidos laxamente por otros autores como 'los sistemas 
socioculturales más amplios' [ ... ] o 'milieu sociocultural 
más amplio"' (p. 2), que enmarca la actividad matemática 
en cualquier ámbito de interacción particular. La tarea inte­
resante de investigación está en determinar cómo las teorías 
conectan los contextos micro y macro en una búsqueda por 
relaciones de las maneras en que los individuos dan sentido 
a las ideas matemáticas en el campo complejo de actividad 
dentro de sistemas simbólicos más amplios. Para Abreu, el 
asunto de la relación micro-macro no es sólo un asunto de 
cómo las interacciones particulares con ciertas herramientas 
culturales median el pensamiento, sino también cómo las 
valorizaciones sociales del conocimiento median el posicio­
namiento individual hacia ese conocimiento en la creación de 
identidades personales. Desde estas perspectivas, el contexto 
no es sólo "el plato que contiene la sopa" o los "alrededores 
de un texto" sino más bien un elemento constitutivo del texto 
mismo. Texto y contexto son dinámicos; y se constituyen 
dialécticamen te (McDermott, 1996). 

En la discusión que hace Abreu (2000), la distinción entre 
contexto micro y macro se abre a una reflexión en la que la 
investigación en educación matemática tiende a enfocar su 
mirada investigativa, sobre el continuo entre el agente y la 
estructura. Si la investigación en educación matemática se 
ve como un campo de estudio social/humano, ella no pue­
de escapar a esta reflexión. El debate clásico micro-macro 
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en sociología aborda el asunto de si el mundo social ha de 
entenderse mediante el estudio del agente social, es decir, 
del individuo y sus interacciones, o mediante el estudio 
de las estructuras sociales. Cada disciplina social delimita 
el alcance de lo "social" en sus objetos de estudio de ma­
neras particulares. Algunos tipos de áreas se refieren a lo 
"social" como un amplio e incluyente funcionamiento de 
acción humana en la totalidad de las culturas y civiliza­
ciones (p. ej., Beck, Giddens y Lesh, 1994). Otros tipos de 
puntos de vista sociológicos relacionados con disciplinas 
tales como la psicología o la economía, han definido lo 
"social" como el ámbito de interacción entre individuos. 
Los investigadores en educación matemática, en el estudio 
de los fenómenos sociales y humanos del pensamiento, el 
aprendizaje, la enseñanza y la educación matemática, han 
tomado implícitamente una posición en esta discusión. La 
investigación en educación matemática con un foco en la 
tríada didáctica, ha tendido a centrarse de tal manera en 
el pensamiento matemático individual, el razonamiento y 
la cognición, que la dimensión "social" casi no ha existido. 
Un ejemplo de esto podría ser la educación matemática 
vista desde una perspectiva constructivista radical cen­
trada en las reorganizaciones individuales de las ideas 
matemáticas. El constructivismo social y los puntos de 
vista relacionados con el aprendizaje se abrieron a una 
dimensión social en términos de interacciones interperso­
nales. Es sólo con ciertas recontextualizaciones de teorías 
socioculturales como las comprensiones de lo social van 
más allá de los niveles individual e interindividual y, tal 
como lo expresa Abreu, impulsan la necesidad de esta­
blecer una conexión entre los niveles micro y macro de lo 
social. No obstante, los estudios en educación matemática 
desde perspectivas socioculturales también han tendido a 
enfocarse en microcontextos, probablemente debido a que 
la dominancia de los discursos del campo de estudio con 
centro en la tríada didáctica, y con una cercanía a los "pro-
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blemas de práctica", definen el problema legítimo del campo 
en términos de microinteracciones y microcontextos. 

Abordar el contexto -junto con los muchos factores, 
actores, significados y discursos que son difíciles de captar 
en un nivel microsocial pero que los investigadores saben 
que tienen una gran influencia en los ámbitos micro que 
hemos elegido investigar- es un asunto difícil, en particular 
cuando ese contexto está plagado de conflicto. En lecturas 
sistemáticas de la literatura, los investigadores señalan la 
necesidad de indagar lo que actualmente tiene que ver con 
la microcomplejidad y la macrocomplejidad de la educación 
matemática. Sin embargo pocas investigaciones generan ma­
neras adecuadas y convincentes de establecer esta relación. 
Si la investigación en educación matemática ha de lidiar 
sistemáticamente no sólo con los microcontextos de la ense­
ñanza de las matemáticas, el aprendizaje y el pensamiento, 
sino también con sus macrocontextos y con la relación entre 
los dos tipos de contexto, es evidente que no son suficientes 
las definiciones del campo de estudio centradas en la tríada 
didáctica y el reconocimiento de la existencia de un contexto. 
A continuación exploro una propuesta de lo que se podría 
pensar acerca del campo de prácticas de investigación, y por 
tanto, del campo de las prácticas educativas. 

La red de prácticas sociales de la educación matemática 

Nuestras comprensiones de la educación matemática como 
campo de prácticas de investigación deben ser ampliadas, 
y con ello nuestras comprensiones de las prácticas que son 
los objetos de estudio del campo de investigación. Si se han 
de definir las prácticas de educación matemática más allá 
de la tríada didáctica y en relación con su contexto amplio, 
es necesario definir "educación matemática" no sólo en 
términos de los agentes y los fenómenos estrictamente rela­
cionados con el pensamiento, la enseñanza y el aprendizaje 
de las matemáticas, sino también en términos de la serie 
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de prácticas sociales que contribuyen a dar significado a 
la actividad de la gente cuando piensa en matemáticas, las 
aprende y las enseña, lo mismo que cuando se involucra en 
situaciones en las que están presentes elementos matemá­
ticos. Así que, el significado de pensamiento matemático, 
enseñanza y aprendizaje no está relacionado exclusivamente 
con el significado particular del contenido matemático y los 
conceptos en situaciones de aprendizaje y/o enseñanza. El 
significado también está relacionado con la importancia dada 
a la racionalidad matemática dentro de series diversas de 
prácticas sociales que constituyen las prácticas educativas 
en un tiempo histórico dado. Detrás de esta idea está el re­
conocimiento claro de que lo que entendemos por matemá­
ticas está lejos de ser un cuerpo unificado de conocimiento 
determinado por las prácticas de los matemáticos profesio­
nales; más bien es una serie de /1 conocimientos" y "juegos 
de lenguaje" restringidos a una diversidad de prácticas que 
ostentan una resemblanza de familia. El trabajo reciente de 
Knijnik (2008) en etnomatemáticas es útil aquí para discutir 
el asunto del significado y la diversidad de las matemáticas 
en relación con las prácticas sociales. El trabajo de Sfard 
(2009) que identifica la irresistible difusión de la numberese, 
los discursos numéricos en nuestras sociedades, es útil para 
comprender cómo los discursos numéricos asociados con 
la diversidad de juegos de lenguaje de las matemáticas en 
nuestra sociedad constituyen maneras de ver el mundo. Si 
los juegos de lenguaje relacionados con las matemáticas 
están presentes en muchas esferas de práctica, el significado 
de ellos también está constituido en relación con aquellas 
prácticas y sus elementos discursivos. 

Segundo, ¿cuál es la diversidad de las prácticas sociales 
en las que se constituyen los significados? La educación 
matemática como campo de práctica educativa se puede 
definir como una serie de prácticas sociales, realizadas por 
diferentes personas en diferentes sitios, en las que se cons­
tituye el significado de la enseñanza y el aprendizaje de las 
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matemáticas, en condiciones históricas particulares. Aque­
llas prácticas sociales se han de encontrar no sólo en el aula 
donde profesores y estudiantes interactúan alrededor de un 
contenido matemático, sino también en, por ejemplo: 

• Prácticas de la familia y exigencias de los padres a la escuela 
(en matemáticas) 

• Prácticas de la comunidad local y sus necesidades educativas 
(en matemáticas) 

• Prácticas de formulación de políticas educativas internacio­
nales o nacionales en matemáticas, que estructuran y regulan 
las formas de conocimiento válido, las competencias y los 
niveles de logro que deben ser alcanzados por los estudiantes 
y los profesores en matemáticas 

• Prácticas de educación de profesores 
• Prácticas de producción de libros de texto 
• Prácticas de mercado laboral y expectativas sobre las cuali-

ficaciones matemáticas de los trabajadores 
• Prácticas de investigación en educación matemática 
• Prácticas de investigación en matemáticas 
• Prácticas culturales de la juventud 
• Prácticas de los medios de comunicación y construcción de 

discursos públicos sobre las matemáticas 
• Prácticas de comparaciones internacionales de logro (en 

matemáticas) 

Se podrían mencionar muchos otros sitios de práctica 
y se podrían identificar como pertinentes en un tiempo 
histórico dado. Por ejemplo, en Valero (2007) presenté un 
análisis del proceso de reforma curricular que se dio en 
Colombia durante los años 1990. Discutí de qué manera 
las tendencias globales en política, economía y educación 
se juntaron en un momento histórico que determinaron las 
trayectorias de la transformación educativa en Colombia. 
El mayor escenario de cambio se reconstituyó en las inicia­
tivas particulares y en los discursos acerca del currículo de 
matemáticas basados en las ideas de los niveles de logro. 
Estos discursos e ideas entraron a las escuelas, donde los 
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profesores en sus iniciativas diarias para mejorar la ins­
trucción matemática recontextualizaron y acomodaron los 
discursos y las prácticas de acuerdo con sus posibilidades. 
En todos estos procesos no sólo estuvieron presentes ideas 
internacionalizadas acerca de lo que debería ser el desarrollo 
educativo (tal como la agenda internacional de los logros 
mínimos en la educación que dominó en los años 1990 bajo 
la influencia de la UNESCO) sino también acerca de lo que 
la misma enseñanza y aprendizaje de las matemáticas po­
dría ser (gracias a la expansión e internacionalización de 
los hallazgos de investigación en educación matemática). A 
través del caso de la escuela secundaria Esperanza, donde 
trabajaba Mercedes, la profesora de la historia del inicio 
de este artículo, mostré cómo la diversidad de capas de 
contexto se interconectaron complejamente en el marco de 
la reforma de la educación matemática. 

Con la noción de red -en contraste con el uso del con­
cepto de sistema- quiero captar la idea de que estos varios 
sitios de práctica, sus participantes, organización, reglas y 
discursos, algunas veces están unidos laxamente y otras ve­
ces estrechamente dependiendo de circunstancias históricas 
particulares. No es posible suponer una dinámica general 
determinada y un desarrollo de las prácticas, con excepción 
de la idea de que muchos de esos factores están implicados 
en la construcción de los múltiples significados adscritos a 
la educación matemática en una época y lugar dados. 

Para mí, definir la educación matemática en términos de 
la red de prácticas de educación matemática permite evi­
denciar la complejidad cultural, social, económica, histórica 
y política de la educación matemática. Es una manera parti­
cular de reconocer el carácter contextual y dependiente del 
aula de matemáticas de todo aquello que la rodea. También 
permite vislumbrar un campo bien distinto de prácticas 
de investigación que además de tratar con los objetos y las 
relaciones que ha abordado hasta el momento, se puede 
comprometer en otros tipos de movimientos de investiga-
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ción, con el doble propósito de generar comprensiones e 
interpretaciones más profundos del campo y de abordar 
los problemas de práctica de los múltiples participantes en 
este campo más amplio. 

Cambio en las estrategias de investigación 

Siempre que hacemos investigación, realizamos una estra­
tegia o un "movimiento" en el proceso de construir conoci­
miento sobre los objetos involucrados en nuestro estudio. 
Es obvio decir que estas estrategias dependen de los marcos 
teóricos y metodológicos, lo mismo que de las tradiciones del 
campo de estudio. En la educación matemática como campo 
de práctica de investigación enfocado principalmente en la 
tríada didáctica, los movimientos de investigación más fre­
cuentes se pueden caracterizar como estrategias que abordan 
un objeto de investigación muy bien definido, en el que la 
complejidad de las variables o los factores considerados está 
limitada para hacer manejables y realizables los proyectos 
de investigación. El movimiento de investigación ha sido 
entonces hacia una exploración en profundidad de pocos 
factores y actores. El resultado de tal movimiento ha sido la 
producción de una cantidad considerable de conocimiento 
sobre cómo funcionan los factores de manera aislada, a ex­
pensas de cómo interactúan todos juntos. En lo que sigue, 
formularé tres movimientos de investigación -entre muchos 
otros en los que uno podía pensar- para investigar la red de 
prácticas de educación matemática. 

Si las prácticas de educación matemática se ven como la 
red que propongo, el propósito del campo de investigación 
sería proveer iluminación no sólo en cómo cada nodo de 
la red opera construyendo el significado y la importancia 
de la educación matemática, sino también en cómo los 
diferentes nodos se interconectan en momentos históricos 
particulares para dar cuenta de la complejidad social y 
política de las prácticas de la educación matemática. Un 
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movimiento de investigación que pretenda cubrir la am­
plitud de las prácticas sociales de la educación matemática 
debería entonces "tajar" y definir objetos de estudio de una 
manera diferente. Debería definir problemas en términos 
de las interrelaciones de diferentes nodos de la red. 

Un ejemplo de este tipo de movimiento de investiga­
ción hacia la ampliación se reporta en Martín (2000) quien 
examina cómo el fracaso sistemático de estudiantes afro­
americanos en los Estados Unidos se ha constituido en 
un espacio, de múltiples niveles, de individuos, escuelas, 
familias y comunidades. Él muestra cómo las identidades 
matemáticas de los estudiantes involucrados en su estudio 
sólo se pueden ver e interpretar en estos niveles múltiples 
e interconectados. La investigación de Alrn, Skovmose y 
Valero (2008) sostiene y documenta la necesidad de expandir 
los lentes para investigar las posibilidades y los conflictos 
del aprendizaje en aulas multiculturales de matemáticas 
considerando la interconectividad de por lo menos nueve 
diferentes ámbitos de práctica: porvenires de los estudian­
tes, identidad de los estudiantes, perspectivas y priorida­
des de los profesores en la enseñanza de las matemáticas, 
interacción de la clase, contenido matemático, prioridades 
de los amigos para participar en la educación matemática, 
expectativas de los padres sobre la educación matemática, 
herramientas y recursos disponibles, y discursos públicos 
sobre diversidad y educación. 

Otra estrategia importante es moverse hacia adelante y 
hacia atrás a lo largo del continuo entre el agente y la estructura 
o, en otras palabras, unidades microsociales y macrosociales. 
Un ejemplo de este tipo de movimiento es el trabajo de Gellert 
(2008), quien al examinar el asunto de comparar y combinar 
diferentes marcos teóricos, delinea una metodología general 
que, basada en teorías interaccionistas y estructurales, per­
mite interpretar cómo los discursos y las prácticas del aula 
de matemáticas están implicados en la reconstrucción de la 
in(ex)clusión social. Margan (2009) también presenta un es-
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tudio que, dentro del marco del análisis crítico del discurso, 
muestra cómo los discursos diferenciales de la capacidad 
intelectual matemática en documentos curriculares y libros de 
texto que apuntaban hacia estudiantes con diferentes niveles 
de logro, generaban posibilidades educativas diferenciales 
para diferentes tipos de estudiantes. Este estudio ilustra 
que las ideas y los discursos sobre la capacidad intelectual 
matemática individual no sólo se producen en el aula, sino 
también en prácticas institucionalizadas a nivel de estructura 
que va más allá de las prácticas de educación matemática 
realizadas en el aula por los individuos participantes. Estos 
dos estudios ejemplifican movimientos de investigación, 
con sus respectivas herramientas teóricas y metodológicas, 
que conectan los contextos micro y macro de la educación 
matemática. 

Una estrategia más es la de moverse a través del tiempo 
para encontrar la constitución histórica de los significados 
de la educación matemática. Tal movimiento evidencia la 
contextualización de las prácticas de educación matemá­
tica en configuraciones sociales particulares. Inspirados 
en la arqueología y la genealogía de prácticas y discursos 
sugeridas por Foucault, Knijnik y sus colaboradores han 
estado explorando recientemente cómo han llegado a crear­
se diferentes ideas centrales en el campo de la educación 
matemática. Un ejemplo es la investigación realizada por 
Duarte (Duarte, 2008) sobre cómo la idea de la necesidad y 
la importancia de conectar las matemáticas escolares con el 
mundo exterior a la escuela - o el mundo "real" - ha surgido 
en el caso particular de los discursos de educación matemá­
tica en el Brasil. El estudio profundiza en la historia de la 
educación en el Brasil e identifica el momento histórico en 
el que se dieron las condiciones para la introducción de tal 
idea al comienzo del siglo XX. Al mismo tiempo, el proceso 
de recontextualización de la idea en relación con la educa­
ción matemática se muestra a través de un análisis de las 
revistas de educación matemática y las actas de conferencias 
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en tiempos recientes. Otro estudio (Knijnik, Wanderer y 
Duarte, 2008) examina y problema tiza de qué manera otras 
ideas tales como la necesidad de usar materiales concretos 
han llegado a ser parte de los discursos dominantes de la 
educación matemática. 

Hacia el futuro 

La investigación en educación matemática se ha expandido 
en términos de la cantidad de resultados producidos, la di­
versidad de enfoques teóricos y la riqueza de los problemas 
abordados. Las prácticas relacionadas con las matemáticas 
en las escuelas y en diferentes esferas sociales de acción 
también se han hecho cada vez más evidentes para los di­
ferentes participantes en ellas. No obstante, la dominancia 
de investigaciones realizadas en aulas "prototípicas" pone 
en duda la posibilidad de tal investigación para iluminar las 
prácticas en escuelas donde maestros y estudiantes viven 
en medio de conflictos sociales, políticos, culturales y eco­
nómicos, y en situaciones materiales donde parecería casi 
imposible educarse y aprender. El que la investigación en 
educación matemática tenga la potencialidad de abordar de 
maneras importantes este tipo de prácticas y generar ideas 
interesantes sobre ellas, es cuestión de en qué medida los 
investigadores -lo mismo que los profesionales de la edu­
cación- quieran comprometerse a explorar la importancia 
social, cultural, histórica, política e incluso económica de la 
educación matemática en la construcción de la sociedad. 

Ampliar el alcance del campo en términos de la red de 
prácticas de educación, en particular en situaciones de pobre­
za y conflicto, plantea retos tanto intelectuales como éticos. 
Investigar la red de prácticas de educación matemática a 
través de, entre otros, los tres tipos de movimientos de inves­
tigación que sugiero aquí, exige un esfuerzo más colectivo y 
una colaboracióninterdisciplinaria mucho más sostenida con 
colegas expertos en otros campos de investigación, al igual 
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que con profesores y participantes en diversos nodos de la 
red. Soy bien consciente de que, dadas las restringidas posi­
bilidades de financiación para la investigación en educación 
matemática en este momento y las exigencias crecientes de 
publicación que hace la administración de la universidad, 
construir agendas de investigación en esta línea es una tarea 
ambiciosa y difícil. No obstante, sigo pensando que realizar 
más estudios en esta línea ayudará a ganar para el campo 
una iluminación y comprensión más ricas con respecto al 
funcionamiento de la educación matemática en la sociedad. 
Lidiar con la complejidad del pensamiento matemático, 
el aprendizaje, la enseñanza y la racionalidad en nuestras 
sociedades es una tarea que definitivamente plantea una 
exigencia intelectual. 

Es también un reto ético en el sentido de que una pre­
ocupación honesta por el mejoramiento de las prácticas -y 
por las múltiples experiencias tortuosas y excluyentes de 
muchos escolares alrededor del mundo- exige tomar ries­
gos políticos que van más allá de las fronteras conocidas 
de las disciplinas y campos de investigación establecidos. 
Mover las fronteras de un campo de investigación tal como 
la educación matemática es un compromiso ético con lo que 
nuestro trabajo como educadores e investigadores tiene que 
ofrecer a nosotros mismos, a nuestros hijos y a las genera­
ciones venideras. 

Espero que la complejidad que sugiere investigar la 
educación matemática de esta manera pueda cuestionar 
los discursos dominantes de deficiencia en los cuales en­
marcamos a muchos niños y niñas que habitan las aulas 
no prototípicas. Espero también que permita cuestionar 
los numerosos resultados de investigación confortables, 
buenos y predecibles que pululan en el campo y que abra 
el espacio para una tercera época de investigación interesa­
da y comprometida con la relación entre las matemáticas, 
la educación y la sociedad. Es también mi esperanza que 
esfuerzos de investigación concertados en contextos de con-
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flicto y pobreza, entre investigadores, profesores y muchos 
otros participantes en la red de prácticas de la educación 
matemática, puedan ofrecer futuras conceptualizaciones 
de la educación matemática, que ofrezcan alternativas de 
interpretación para las realidades que los profesores como 
Mercedes experimentan. Esta es una utopía posible de soñar 
en la educación matemática. 
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El trabajo colaborativo como una estrategia 
para la formación continuada 
de profe sores 

Francisco Javier Camelo1 

Gonzalo Peñaloza2 

Como hemos indicado, nuestro trabajo ha partido de la 
reflexión sobre las condiciones reales que vivencian los 
estudiantes del colegio, estableciendo una relación entre la 
escuela y su contexto, entendiendo a éste ultimo como una 
serie de condiciones en las que se encuentra inmersa la es­
cuela y frente a las cuales consiente o inconscientemente sus 
actores responden (siendo toda pretensión que desconozca 
el contexto una postura frente a él). 

Dicha aceptación de ninguna manera nos resulto fácil, 
ya que pensar una propuesta curricular que involucrará 
las condiciones en que se encuentra inmersa la escuela y sus 
actores, debió considerar, además de nuestras concepciones 
sobre lo que implica educar, las múltiples barreras que se 
colocan desde la institucionalidad para que procesos alter­
nativos y críticos tengan poca incidencia en la escuela. A 
pesar de que nuestro trabajo fue avalado por una institución 
oficial y contaba con el apoyo de los organismos directivos 
del colegio en donde se implementó, las condiciones inhe­
rentes a la estructura escolar como los tiempos disponibles 
del maestro, los horarios de las asignaturas, el número de 
maestros y alumnos, entre otros, se constituyeron en obs-

1 Profesor Universidad Distrital Francisco José de Caldas. 
2 Profesor Secretaria de Educación del Distrito. 
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táculos que debieron ser enfrentados unas veces con éxito 
y otras rindiéndose ante ellos. · 

Sin embargo, algunas de las estrategias utilizada para este 
fin vale la pena exponerlas para que sean tenidas en cuenta 
por quienes, ~orno nosotros, día a ' día tratan de oponerse y 
resistir al tedioso y alienante camino que prescribe este tipo 
de escuela. Particularmente, encontramos que en la propia 
escuela y mediante el trabajo reflexivo, la discusión política y la 
colectividad pueden encontrarse mecanismos para proponer 
y oponer alternativas a esta condición. Esta dinámica tiene 
rasgos de lo que N acara to (2005) denomina trabajo colaborativo 
y que con particularidades retomamos para adelantar nuestra 
investigación con la intensión de constituirla en un mecanismo 
de formación permanente y continua de maestros. 

Trabajar colectivamente para resolver 
un problema 

Entendemos que el trabajo en colectivos de maestros, es un 
movimiento que aparece en el contexto educativo hace cerca 
de veinte años, bajo la denominación de trabajo colaborativo 
(Mahaffy, 1989; Escudero et al., 1989; Escudero, 1990; Hare 
y Sirotnik, 1986; Liberman y Miller, 1991) como un nuevo 
paradigma que intenta ofrecer una visión explicativa y global 
de los fenómenos de la escuela (Antúnez, 2002), el cual se 
antepone a la idea de que los problemas educativos pueden 
ser resueltos, por un lado, por profesores que innovan indi­
vidualmente en sus aulas y, por otro, por investigadores que 
generan conocimientos a partir de indagaciones aisladas e 
igualmente individualistas (García, 2006). 

Existen múltiples argumentaciones que sustentan el 
cambio de paradigma mencionado, pero Nacarato (2005), 
lo condesa en una idea que para nosotros es reveladora: "En 
la actual sociedad del conocimiento, el trabajo individual no 
tiene más espacio. El individualismo parece constituirse en 
una herejía". Por lo que los profesores, al igual que otros 
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profesionales, no pueden ni deben trabajar y aprender solos; 
deben agruparse en colectivos, comunidades o redes que 
posibiliten el desarrollo curricular de sus instituciones. 

Conscientes de lo anterior, en el proyecto se generaron 
espacios donde los colectivos de trabajo que se daban entre 
los profesores del colegio y los profesores de las universidades 
pudieran encontrarse con la intensión de diseñar, reflexionar 
y constituir una propuesta para entender la investigación, la 
práctica de la enseñanza, el currículo, la institución educativa, 
la innovación ligada a la reflexión colectiva sobre la práctica y 
al desarrollo centrado en la misma escuela:. Lo que nos llevo a 
una etapa de desarrollo que contribuyó de manera determi­
nante en nuestra formación continuada como maestros, pues 
en el colegio, solo se había logrado proyectos esporádicos de 
corta duración y que no impactaban lo curricular (Camelo, 
et al., 2008), ya que no era posible transformar los espacios 
institucionales que compartimentalizan el conocimiento y 
generan exclusión de los estudiantes (los horarios de las 
asignaturas, el número de maestros y alumnos, la organiza­
ción por disciplinas, etc.). Dentro de las estrategias que más 
resaltamos se encuentran: 

• Seminario permanente de los colectivos FGL y grupo inte­
rinstitucional UPN - UD. 

• Seminario permanente del grupo interinstitucional UPN y 
UD. 

• Grupo de estudio con los estudiantes de práctica docente. 

En primero de los seminarios, es importante mencionar que 
se estableció un espacio, con encuentros permanentes los 
jueves de 9:40 a 11 :00 de la mañana, donde los integrantes del 
equipo de investigación (docentes del colegio, docentes de 
las universidades, estudiantes de práctica y monitores de 
investigación), por un lado, atendieran a la fundamentación 
teórica del proyecto, y por otro, a la organización de los 
escenarios de aprendizaje que se propondrían a los estudian­
tes de grado séptimo. En este reducido espacio temporal, 
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discutimos por ejemplo, una actividad que sirvió de pilotaje 
referida a la alimentación (Camelo, et al., 2009) y que posibi­
lito una articulación inicial entre algunas de las disciplinas, 
permitiéndonos percibir que era posible una propuesta que 
no segmentara el aprendizaje en las mismas, en donde los 
estudiantes aprendieran, como afirma Valero (2002) con"[ ... ] 
una voluntad consciente para captar la acción" . Inicialmente, 
se planteo una interrelación en cuatro de las disciplinas (ver 
diagrama 1) que se trabajan en el colegio, pero por dificu l­
tades, particularmente en los horarios que los docentes del 
colegio están liberados de horas de clase a los estudiantes, 
solo se articularon dos (matemáticas y biología). 

Lo anterior significo un paso gigantesco en la formación 
profesional de los profesores involucrados, en tanto se hizo 
tangible la posibilidad de trabajar colaborativamente para 
diseñar actividades de aprendizaje en donde se involucra­
ra algunas de las problemáticas de los estudiantes y se les 
hiciera conscientes de la necesidad de reflexionar sobre los 
contenidos a aprender para la comprensión de la realidad 
en que se encuentran inmersos, de modo que se avanzará 
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en argumentos para asumir posiciones críticas frente a es­
cenarios políticos, sociales y culturales. 

En este mismo espacio, discutimos una contextualiza­
ción de los estudiantes del colegio y particularmente de 
los estudiantes de grado séptimo (Peñaloza, 2008). Siendo 
complementada por el grupo de estudio que se mantuvo 
con los estudiantes de práctica. Producto de este análisis 
se implementó una actividad usando recursos como el 
Google Earth el cual causó un viraje, en tanto nos mostró 
-por una parte- que los estudiantes de grado séptimo se 
interesaban por las TIC -y por otra- que el proyecto debía 
abarcar varias asignaturas de manera transdisciplinar. Ade­
más, permitió vislumbrar que el escenario de aprendizaje 
involucrara la idea de poder comprender quiénes son los 
niños y sus relaciones con el contexto, lo que nos permitió 
-posteriormente- proponer un escenario educativo para la 
construcción de la relación entre espacialidad, identidad y 
territorialidad, la cual integró como eje temático contenidos 
de áreas curriculares como ciencias naturales, educación 
física, matemáticas, ciencias sociales y lenguaje. 

Es importante mencionar que una de las estudiantes de 
práctica presento un documento para su publicación con 
algunas reflexiones en este sentido, lo cual significa para 
nosotros un aporte fundamental en la idea de formación 
profesional, pues los espacios en que tradicionalmente se 
desarrollan prácticas docentes no posibilitan este tipo de 
acciones. 

Otro aspectos a resaltar lo encontramos en una presenta­
ción (acta 13 de marzo de 2008) de los contenidos curricu­
lares de cada una de las áreas involucradas en el proyecto 
(ciencias naturales, ciencias sociales, educación física y 
matemáticas); de donde se logró concluir que la temática 
central de las propuestas de actividades que se presentaran 
a los estudiantes podrían girar en torno a las magnitudes, 
la medida y la proporcionalidad, en tanto era transversal a 
temáticas que debía abordarse en las asignaturas mencio-
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nadas. Este hecho difícilmente se presentaba en el colegio, 
por lo que es importante resaltar que en la formación de los 
profesores involucrados se constituye en un aspecto que 
abre posibilidades de trabajo en proyectos. 

En cuanto a los aspectos teóricos más predominantes, 
reflexionamos sobre la Modelación Matemática y el Modelaje 
Matemático como estrategia de aprendizaje, con el ánimo de 
i. Identificar un problema de estudio con origen en la realidad 
social de los estudiantes de grado séptimo; ii. Conjeturar 
posibles causas del problema e identificar "puntos clave" 
para investigación; iii. Buscar y analizar informaciones con 
respecto de los puntos clave; iv. Elaborar posibles soluciones. 
Situación que permitió plantear y explorar tres contextos 
(alimentación, diseño y uso del tiempo libre) con el ánimo de 
puntualizar en cuál de ellos podría centrarse los escenarios 
de aprendizaje para trabajar con los estudiantes. 

Por último, en este espacio, se configuro del proyecto yo mi 
colegio, mi localidad y el mundo, propuesta de aprendizaje 
interdisciplinario, centrada en las matemáticas escolares (al­
rededor de la medida, las magnitudes y la proporcionalidad), 
donde se dio la posibilidad, a los estudiantes, de asumir una 
actitud de indagación y compresión de su realidad, desde 
una postura crítica. 

Debido al escaso tiempo que se contaba en el seminario 
permanente de los jueves (alrededor de una hora y veinte 
minutos), se planteó -inicialmente- un foro virtual; cuya 
intención era poder discutir y complementar algunas ideas 
desarrolladas en el seminario permanente de los jueves. Sin 
embargo el desarrollo de este foro, demandaba la disposi­
ción de espacios y tiempos extra escolares, lo que dificultó 
el encuentro virtual, toda vez que las múltiples ocupaciones 
(de carácter familiar, académicas, laborales ... ) hacían que 
no siempre se contara con el tiempo y/o la concurrencia de 
todos los integrantes del Grupo. 

En relación con el seminario permanente del grupo in­
terinstitucional UPN y UD se puntualizaron las directrices 
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teóricas y metodológicas que se seguirían en los demás es­
pacios de trabajo, por lo que allí se discutió alrededor de: 

• El trabajo colaborativo como metodología de trabajo entre 
los profesores del FGL y los investigadores del grupo inte­
rinstitucional UPN y UD. 

• La modelación matemática como estrategia de enseñanza y 
metodología de aprendizaje. 

• La resolución de problemas a través del trabajo por proyectos 
(PBL). 

• La Educación Matemática Crítica. 

Por su parte el grupo de estudio con estudiantes de práctica 
docente, permitió realizar actividades conducentes a am­
pliar la contextualización de los estudiantes y a describir el 
ambiente de aprendizaje existente en el curso en el que se 
desarrolló la propuesta. Por lo que se discutió-entre otras­
alrededor del funcionamiento de la clase de matemáticas. 

En este orden de ideas, el colectivo de maestros aprovechó 
cada uno de estos espacios para entender la investigación, la 
práctica de la enseñanza, el currículo, la institución educativa; 
ligada a la reflexión colectiva sobre la práctica y al desarrollo 
de los ambientes de aprendizaje en el aula de clase. En este 
sentido y siguiendo a Escudero (1990, citado por Antúnez, 
2002) el trabajo colaborativo entre maestros posibilitó: 

• "[ ... ]innovar la cultura escolar superando el celularismo del 
profesorado, dando paso a procesos de clarificación, consenso, 
definición compartida de metas educativas y estrategias de 
intervención. 

• [Percibir el colectivo de maestros] como una necesidad y, 
en consecuencia, auto demandado y auto gestionado por el 
grupo para dar respuesta a las carencias de esa práctica. 

• Una dinámica formativa en la que los elementos foráneos 
(Universidad, asesores, expertos) sólo juegan el papel de 
"apoyo externo" que va dejando al grupo autor regularse 
progresivamente hasta hacerlos innecesarios" (Antúnez, 
2002, Pp. 89-90). 
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En el marco de estos espacios, el colectivo de maestros 
logró analizar, diseñar, proponer y reflexionar ambientes 
de aprendizaje que comprometieran a los estudiantes en la 
construcción de su propio conocimiento. Sin embargo, no 
podemos desconocer que las dificultades que deben sopesar 
los maestros en la escuela (de tiempo, espacio, formación 
continuada, autonomía escolar, entre otros) para generar 
colectivos reflexivos sobre la transformación curricular y 
sobre su quehacer docente, colocaron en peligro el diseño 
de tales ambientes de aprendizaje, así como la sostenibilidad 
del colectivo de maestros participantes. 

Lograr dicha interacción maestros y universidades y co­
legios no es una tarea fácil y requiere de prestar atención a 
aspectos que no han sido considerados tradicionalmente en 
la escuela, pero que posibilitarían un ambiente más propicio 
para generar propuestas curriculares alternativas. Por lo que 
a continuación realizaremos una breve recontextualización 
del trabajo colaborativo, como estrategia de desarrollo pro­
fesional en el sentido mencionado, mostrando algunas ideas 
usadas en la ejecución del proyecto para hacerla posible. 

El papel de la universidad 

En nuestro grupo de trabajo nos planteamos la necesidad de 
construir una interacción real y positiva entre la universidad 
y la escuela para la creación de propuestas curriculares al­
ternativas y la generación de ambientes de aprendizaje, en 
donde los estudiantes participen en la construcción social 
del conocimiento. En nuestras experiencias anteriores, tanto 
desde la universidad como desde la escuela, del encuentro 
de estas dos instituciones pocas veces se dan resultados 
enriquecedores para las partes; desde luego esta situación 
no se reporta en los informes o artículos provenientes de las 
investigaciones o capacitaciones, pero nuestra experiencia 
personal y grupal así lo considera. Teniendo esto en cuenta 
la tarea que nos proponíamos era compleja y difícil. Analice-
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mos brevemente el papel que desde hace algunos años viene 
cumpliendo la universidad en la escuela de modo que vis­
lumbremos las posibilidades de cambio de esta relación. 

Como primer elemento señalemos que la Universidad se 
considera por naturaleza como la fuente del pensamiento 
pedagógico que luego, en un flujo unidireccional, se aplica 
en la escuela. Sin desconocer los aportes que ha realizado 
tanto en la formación de maestros como en la investigación, 
son muchos los cuestionamientos que se le plantean yor los 
propios maestros que en ella han sido formados. Estos al 
enfrentarse en la práctica con la realidad encuentran que los 
conocimientos impartidos y recibidos no lograron dotarles 
de las herramientas básicas para abordar los complejos pro­
blemas que pone ante ellos la escuela. De manera que esta 
condición natural de fuente de conocimientos pertinentes, 
resulta bastante cuestionable y a menudo se considera que en 
los últimos años ha dejado de lado su misión de generación 
de ideas novedosas para ser más obcecada. 

Al dejar de lado los problemas reales que vive la escuela, 
cuando interactúa con ella es poco lo que tiene que aportar y 
los maestros no ven en sus postulados más que enunciados 
hueros y anodinos frente a los problemas que a diario en­
frentan. Es así que su rimbombante discurso pedagógico no 
es más que una serie de enunciados con coherencia entre sí, 
pero sin conexión alguna con las preguntas y preocupaciones 
que surgen a cada momento de la vida en la escuela. 

Un segundo elemento consiste en que con la jerarquización 
del conocimiento en esta sociedad, se considera que la Uni­
versidad se encuentra por encima de la escuela secundaria y 
primaria, las cuales tienen poco o nada que decir a los centros 
de saber ubicados en la cúspide. La consecuencia ha sido 
que cada vez se abra una brecha mayor entre los docentes 
que trabajan en la escuela con niños que tienen problemas 
reales y los docentes de la Universidad que encerrados en 
4 paredes, investigan para una escuela que parece prefabri­
cada con condiciones ideales. Mientras algunos maestros se 
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esfuerzan por responder a las inquietudes de los estudiantes 
y encontrar salidas colectivas ante una sociedad inequitativa 
y discriminatoria, el papel que se les intenta imponer es el de 
aplicadores de currículos técnicamente elaborados, pensados 
y repensados por círculos académicos altamente calificados 
de los que se debe presumir su capacidad y ante los cuales sólo 
cabe aplicar y nunca cuestionar. Estos círculos entronados en 
la Universidad usando su status qua cubren bajo un manto 
de cientificismo medidas que intenta implantar el Estado y 
que son rechazadas por los maestros al reducir su autonomía 
y hacer cada vez más funcional a la escuela para el sistema. 
Pocas veces desde la universidad se ha reconocido el papel 
de los maestros como sujetos investigadores y productores 
potenciales de conocimiento pedagógico. 

En relación con lo que señalamos antes, el tercer ele­
mento es precisamente que, desde hace algunos años, las 
universidades vienen siendo las entidades encargadas de 
implementar las nocivas reformas a la educación, tales como 
la estandarización del currículo y la fusión de instituciones, 
entre otras. Mediante la modalidad de asesoramiento, las 
universidades terminan por imponer las medidas estatales 
usando el principio de autoridad académica y un supuesto 
diálogo simétrico en el que la "comunidad académica" 
puede optar o no por acoger las propuestas, pero que real­
mente termina en la aplicación e implementación de dichas 
medidas. Ante tales asesoramientos se genera un rechazo 
tácito por parte de los maestros por el papel que en realidad 
cumple la universidad cuando se "integra" o interactúa con 
la escuela 

Con estos elementos podemos ver la magnitud de los 
retos que para una real y positiva interacción se ponen ante 
nosotros. Sin embargo, vimos estas condiciones como un 
obstáculo a superar y propusimos un proyecto de acerca­
miento entre la universidad y la escuela, mediado por una 
intencionalidad política que pretendía poner la realidad de 
los profesores y estudiantes del colegio como protagonista 
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de la estructuración y diseño curricular, convirtiendo al 
maestro en un sujeto reflexivo que cuestionará la relación 
entre la escuela y el contexto, intentando alternativas que 
rompieran con la idea de una escuela perfecta, en donde tan 
solo es posible aplicar a pie juntillas las directrices y políti­
cas del Estado y los planes de estudio prefabricados en las 
universidades. Construyendo un proyecto que impulse a la 
escuela a entender y aplicar el conocimiento como medio 
de transformación social. 

Los interrogantes para el acercamiento entre profesores 
de universidad y profesores de colegio que nos plantemos 
fueron: ¿En qué medida los maestros de la universidad po­
drían despojarse de su investidura y realmente aportar ideas 
en un trabajo colectivo para lograr nuestros objetivos? y ¿En 
qué medida los maestros de escuela asumirían un papel pro­
tagónico y no pasivo en su relación con la universidad? 

Hasta ahora, hemos señalado el problema general de la 
interacción entre maestros de universidad y maestros de 
escuela refiriéndonos casi exclusivamente al papel de la uni­
versidad, pero también es preciso indicar que los maestros 
de la escuela han generado una resistencia a todo cambio 
y el problema es mayor cuando se trata de maestros de 
matemáticas. Debido a que las matemáticas se consideran 
como una disciplina por encima de todas las demás, que 
por excelencia indica quien puede estar o no en las elites del 
conocimiento y que es socialmente neutral, esto ha servido 
como argumento para alejarla de los problemas cotidianos 
y "sociales" que son dejados para las disciplinas que tiene 
que ver con ello. 

Los maestros de matemáticas tienen una especie de cora­
za que parece impermeable a cualquier cambio o propuesta 
alternativa que pretenda cuestionar la organización de la 
escuela, particularmente en los que se refiere al currículo y los 
planes de estudio segmentados y secuenciados linealmente. 
Aunque los maestros dicen implementar cambios y renovar 
sus prácticas pedagógicas, los resultados de investigación 
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muestras que los cambios referidos no son más que circuns­
tanciales y minúsculos y la estructura curricular permanece 
inmutable. 

Conocer la realidad 

Ahora bien, como ya lo mencionamos "conocer el con texto" 
de la escuela fue para nosotros un aspecto determinante, 
pues partimos por aceptar que a menudo se lanzan juicios 
sobre un asunto sin conocerlo ni siquiera someramente. Es 
así que en las discusiones colectivas encontrábamos desco­
nocimiento de la situación que se vive en el barrio y posturas 
contradictorias frente a ella. 

Dado que nuestro punto de partida eran los grupos de 
estudiantes que son considerados tradicionalmente en la 
escuela como "deficientes", ante los que los maestros y la 
comunidad en general afirman que son estudiantes que "no 
les interesa nada", que "no quieren" o "pueden aprender" 
y que no deben por ello tener por ello cabida en la escuela, 
pues resulta muy difícil acomodarlos a la estructura curri­
cular existente; tuvimos que abocarnos a preguntar ¿Por 
qué se considera que son los estudiantes y no la estructura 
institucional la que falla? El análisis común culpabiliza al 
sujeto por sus condiciones y soslaya la determinación so­
cial de los individuos por una estructura inherentemente 
excluyente. 

De manera que para abordar la situación planteada tanto 
los maestros de la universidad como los del colegio debíamos 
problema tizar la realidad y encontrar respuestas pero sobre 
todo plantear las preguntas adecuadas. Ante esta situación 
quienes no eran parte de la escuela, en primer lugar, debían 
escuchar, aprender y desde luego cuestionar. Porque como 
lo dice Redondo (2004) parafraseando a Sartre "una cosa es 
investigar sobre escuelas y maestros en contextos de pobreza 
y otra muy distinta es estar allí intentando enseñar cada 
día", esto precisamente fue una condición muy importante 
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-que aunque parezca obvia, es novedosa en la relación 
universidad/escuela- para el desarrollo de la investigación, 
ya que no pusimos como objeto de estudio a los maestros y 
estudiantes sino que colectivamente nos involucramos - y 
en ocasiones nos comprometimos- en la solución o aproxi­
mación al problema. De modo que ya no se trata de unas 
ideas que vienen desde afuera y a las que debe adaptarse 
la escuela sino de encontrar salidas conjuntas. 

Esto contrasta y modifica las ideas tradicionales, que son 
resultado del contexto que vive los maestros, que tratan de 
sobreponerse mecánicamente a los estudiantes y sus familias, 
desconociendo que están cargadas de valores y visiones del 
mundo que no corresponden con la realidad y las necesidades 
de los habitantes de los barrios populares. 

Ahora bien, conocer la realidad de la escuela no es mirar 
única y minuciosamente con nuestros ojos desde dentro 
de las paredes del recinto escolar. Conocer la realidad es 
posibilitar, además, que otros miren por nosotros desde 
distintas perspectivas y desde distintos lugares y en me­
dio de un contraste permanente con la realidad logremos 
una aproximación cada vez más clara a ella. Esto implica la 
apropiación de herramientas conceptuales y una postura 
política. En este proceso los estudiantes participaron y el 
primer paso fue preguntarles¿ quienes eran?,¿ qué esperaban 
de sus maestros? y ¿qué podían enseñarles? Esto intentaba 
entender a cada uno de nuestros estudiantes en vía de in­
volucrarlos en sus aprendizajes y en la construcción social 
de la escuela, dándole la palabra a quienes se les relega a 
escuchar, ahora entendíamos que los estudiantes tenían 
voz, y que era imprescindible escucharlos para construir 
nuestra escuela. 

La investigación del contexto significo, también que los 
maestros aceptaran que estar dentro de la escuela no ne­
cesariamente implicaba que la conocieran. Era necesario 
reconsiderar la relación escuela-contexto y en tal sentido 
una visión conjunta de un "agente externo" como el de la 
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universidad puede servir para ampliar el análisis y evitar 
que se limite a los prob~emas particulares, que en algunos 
casos tiene un origen más general que particular y requieren 
por ello soluciones que van más allá del que hacer de un 
maestro aislado. 

Por otra parte, se requirió ver los fenómenos como pro­
cesos, dotándonos de una mirada histórica. El barrio, la es­
cuela, la educación tal como los vemos hoy, son el resultado 
de procesos sociales que los han configurado de esta forma 
(Gurevich, 2005). Para poner solo dos ejemplos, los habitantes 
del barrio no siempre estuvieron allí y de hecho la mayoría 
se estableció en éste lugar como víctima del desplazamiento 
forzoso; las escuelas en muchos barrios fueron producto de 
la lucha de los habitantes, quienes tomando un pedazo de 
tierra las construyeron, posteriormente se institucionalizaron, 
paradójicamente colocando rejas para que la comunidad no 
amenace la escuela. Este proceso también requiere de una 
postura, porque para el establecimiento, la ciudad es resultado 
de un natural y tranquilo proceso de urbanización, cuando 
en realidad es producto del empobrecimiento del campo, la 
relatifundización y la concentración de mano de obra. 

El reconocimiento de lo histórico tuvo profundas impli­
caciones en nuestro trabajo, evidenciamos por ejemplo, que 
los niños no conocen el territorio en que viven, no tienen 
pertenencia de su barrio y comunidad ya que se establecieron 
por fuerza mayor, sus costumbres y valores chocan la vida 
de la ciudad, entre otras. 

El conocimiento de la realidad requiere traspasar la apa­
riencia y analizar los fenómenos evidentes, no contentándose 
con la descripción y la contemplación pasiva que" solo puede 
arrojar ideas superficiales y muchas veces erróneas sobre lo 
que se quiere conocer" (Galeano, 2008). En este proceso de 
discusión y análisis, nos dimos cuenta que los maestros, de 
una manera u otra, reconocen el contexto en el que se des­
empeñan, pero asumen diferentes posturas con respecto a 
él. De forma que el problema no reside exclusivamente en 
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"conocer", sino, sobre todo, en tomar una postura crítica 
y transformadora. frente a él, lo que implica establecer co­
nexiones entre Estado, sociedad, pobreza y la identidad/ 
posición de maestros y alumnos con relación a esa sociedad 
(Redondo, 2004). 

Ante la situación de pobreza y miseria que viven los 
estudiantes y sus familias los maestros asumen distintas 
posturas. Por una parte, algunos consideran que a esta si­
tuación deben oponer la caridad expresada en una actitud 
lastimera, bondadosa, amorosa y, en última instancia, com­
placiente porque no intenta transformar nada. Otros, son 
indiferentes a la situación, desprecian a sus estudiantes y 
culpabilizan a los habitantes del barrio por sus condiciones. 
Por el contrario, algunos reconocen la situación y comprenden 
que la causa está en una sociedad injusta que marginaliza 
y empobrece, asumen una postura crítica y reflexiva en la 
que el conocimiento y la escuela son considerados en fun­
ción de la transformación social y no como mecanismo de 
adaptación y represión. 

A este último grupo de maestros quisimos corresponder. 
Porque con esta postura los estudiantes dejan de ser un pro­
blema y, por el contrario, se comprende que sus actitudes 
(algunas desdeñables y otras no) son una respuesta, a veces 
inconsciente, a una institución que impone valores, reglas y 
un modo de pensar para adaptarlos a un sistema que los pon­
drá en la base de una pirámide social, relegándolos al papel 
de trabajadores mudos con apenas lo mínimo para subsistir 
(Labarca et al., 1987). Así, el problema deja de ser cognitivo, 
de un niño "que no sirve" y pasa a ser colectivo, tanto del 
estudiante como del maestro. 
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Condiciones y oportunidades para configurar 
en el aprendizaje de las matemáticas 
la subjetividad en procesos de socialización 

Tránsitos necesarios en la comprensión 
de las actuaciones de los estudiantes 

Gloria García1 

Paola Valero2 

Gabriel Mancera3 

"En el colegio Federico García Lorca desde el 2005, un colectivo 
de profesores de la jornada de la mañana viendo la situación 
que venía presentado un grupo de estudiantes identificados 
por el " ... bajo interés para su aprendizaje, particularmente 
para aprender matemáticas" (Camelo, Carreño y Mancera, 
2008) comienzan a cuestionar el papel de la escuela en el 
contexto social y cultural donde está ubicado el colegio. En 
tanto la localidad es caracterizada porque se encuentran 
amplias zonas rurales y ya una amplia zona urbana y porque 
posee una de las tasas de crecimiento más altas de la ciudad, 
debido en gran parte al desplazamiento. Es la localidad más 
pobre del distrito (el 78 % de su población se encuentra en 
la pobreza y el 24.6% en la indigencia4). Y con unas tasas de 
desempleo y subempleo altas y con tendencia a incrementar. 
El panorama que se vislumbra para la mayoría de los jóvenes 

1 Profesora Universidad Pedagógica Nacional 
2 Profesora Universidad de Aalborg, Dinamarca 
3 Profesor Universidad Distrital Francisco José de Caldas 
4 DAPD, Subdireccción de desarrollo social. Área de desarrollo 

Humano y Progreso Social, Bogotá, 2002. Datos ajustados del Censo 
de Población y Vivienda de 1993 para Bogotá. 
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egresados de los colegios de la localidad es el empleo informal 
alternado con el desempleo5" (Peñaloza, 2008) 

Uno de los miembros del grupo de investigación y maestro 
del FGL describe la situación de la comunidad donde se 
ubica este colegio. En este contexto hay muchas carencias 
no sólo relacionadas con el acceso a recursos materiales y 
económicos, sino también en lo social y cultural. A todo esto 
se suman las diferentes formas de violencia6 que afectan a la 
comunidad y que también entran en la escuela. En tal situa­
ción, el empleo informal y el desempleo pueden influir las 
intenciones de aprender de los estudiantes, específicamente 
para las matemática, puesto que pueden ser interpretadas 
por cada uno de los estudiantes como las posibilidades de 
la vida en un futuro. 

A partir de la situación de desinterés y apatía que pre­
sentaban los grados sextos del año 2007 ante cualquier tipo 
de actividad escolar, los miembros del equipo trataron de 
identificar las percepciones de algunos profesores sobre los 
estudiantes de esta cohorte. Aquí algunas de las palabras de 
los profesores al rt¡ferirse a este grupo de estudiantes: 

.. . no tienen un c~ntro de atención definido y su dispersión 
hace una dinámic,complicada dentro del aula, arrollan a 
aquellos estudiantes'que tienen el deseo de involucrarse en 
las actividades propuestas (Camelo, Carreña y Mancera, 
2008). 

" ... baja formación en vaiores"; un "bajo interés [ ... ] por 
su aprendizaje, particularmente para aprender matemáti-

5 Véase: Atlas del Observatorio Pedagógico de Bogotá en [ www. 
usuarios.lycos.es/atlaspopular] . 

6 Las expresiones sobre los diferentes tipos violencias, van desde 
la violencia intrafamiliar, el maltrato infantil, el abuso sexual de 
los niños y niñas, del negocio de la droga, hasta los programas de 
"limpieza social" adelantados por los diferentes actores armados se 
encuentran en los estudios desarrollados por organismos de Alcaldía 
de Bogotá. 
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cas" y "poca atención, dispersión en el aula e indisciplina" 
(ibíd., 2008) . 

En estas afirmaciones se hace presente la idea que circula en 
el lenguaje escolar de que el interés por aprender parece ser 
intrínseco a la condición de ser alumno, y que es gracias a 
la existencia de esta condición que se puede contar siempre 
q :m la intención de los alumnos para aprender en la escuela. 
Estlt~~de estas creencias que el bajo interés o la desatención 
se clasifican como problemas y dificultades de aprendiza­
je, se privatizan y personalizan. Al mismo tiempo son los 
niños los que pueden traer a la escuela problemas como 
la baja formación en valores procedentes de sus contextos 
culturales y sociales, y no se asume que dichos problemas 
pueden estar localizados en la misma estructura escolar 
(Skovsmose, 1999). 

Al inicio del año escolar 2008 fue creciendo, entre los 
maestros, la preocupación porque este tipo de problemas se 
manifestaba con mayor fuerza en el grupo de estudiantes que 
había logrado pasar a séptimo grado. El profesor Juan Manuel, 
de Educación Física en la reflexión sobre esta problemática, 
realizada con el colectivo de profesores, propone analizar el 
desinterés desde el significado de barreras del aprendizaje, 
puesto que era necesario incluir: 

[ ... ] la posibilidad que nosotros mismos [los profesores] 
entremos en algunas de las condiciones que generan éstas 
[las barreras de aprendizaje] y por ello debe pensarse en 
que las condiciones sociales y/o culturales del estudiante 
exige plantear un estilo y un ritmo de aprendizaje propios, 
para los que la enseñanza y el currículo tradicional resultan 
insuficiente (Equipo reinventando el currículo y los esce­
narios de aprendizaje de las matemáticas, 2008. Acta de 
Reunión, marzo 13/08) 

Este argumento incorpora, como lo señala Valero (2002), 
otras dimensiones en la comprensión de la aparente falta de 
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desinterés de los estudiantes por aprender, como son la de 
cbmprender a los estudiantes como sujetos con gustos, dis­
gustos, creencias, sentimientos, intereses y con intenciones. 
Estas nuevas dimensiones amplían los análisis que como pro­
fesores de matemáticas elaboramos cuando se nos presenta 
en las clases la desatención y el bajo interés por aprender, 
puesto que la mayoría de las veces lo único que "nos interesa 
de nuestros estudiantes son sus procesos de pensamiento 
matemático y dejamos a un lado la naturaleza social de los 
seres que nos encontramos en el aula" (Valero, 2002). Es 
necesario reconocer que los estudiantes de carne y hueso 
no son los estudiantes ideales de las teorías de aprendizaje, 
sino son seres que se comportan mal; hay algunos que no 
tienen padres, y otros se preocupan y ocupan más de cosas 
totalmente distintas a las que la clase de matemáticas les 
ofrece. Actualmente, es cada vez más frecuente encontrarse 
ya no con un estudiante que decide no aprender, sino con 
estudiantes, es decir, con grupos que toman esta decisión y no 
necesariamente obedece a deficiencias en los conocimientos 
matemáticos o a dificultades cognitivas. 

Para Mellin-Olsen (1987, citado en Valero, 2002) la activi­
dad de una persona -incluso si es matemática-es el resultado 
de la interacción de la persona con su ambiente. El ambiente 
es un campo de interacciones entre personas, en el que la 
persona expresa sus intenciones de actuar y se expone a las 
expresiones de ideologías sociales de otros. En el ambiente 
de la clase de matemáticas las interacciones entre el profesor 
y los estudiantes está mediada, por un lado, por las razones 
que explícita o implícitamente expone el profesor para que 
los estudiantes asuman sus responsabilidades para apren­
der. Una de las razones para aprender que con frecuencia 
esgrimen los profesores en la clase está relacionada con el 
alcance de los logros cognitivos sancionado con las califica­
ciones. De otro lado, otra de las razones que implícitamente 
se presentan en la clase está relacionada con la riqueza de las 
actividades matemáticas, incorporando elementos de la vida 
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cotidiana de los estudiantes de tal manera que los estudiantes 
encuentren sentid9 a las actuaciones que deben realizar para 
las soluciones. Una u otra razón puede ser incorporada por 
el estudiante en la construcción de las justificaciones para 
aprender o no matemáticas. 

Estos argumentos ponen en cuestión los argumentos 
internalistas, referidos a las condiciones internas del estu­
diante, que ha fijado el discurso psicológico como las únicas 
necesarias para acceder y explicar los comportamientos 
cuando los estudiantes deciden no aprender. Las condi­
ciones internas -que se encuentran en los discursos de la 
reforma de las matemáticas escolares, incluido el discurso 
de los Lineamientos Curriculares-retratan a los estudiantes, 
principalmente, como sujetos cognitivos con capacidades cog­
nitivas, denominadas genéricamente "procesos cognitivos" 
para designar las trayectorias de aprendizaje de un niño 
universal, individual y representante de la raza humana. 
Estas condiciones se tornan explicaciones causales de los 
comportamientos de los estudiantes, haciendo caso omiso 
de los gustos, sentimiento e intereses del sujeto que hay en 
todo alumno. 

Un ejemplo es la descripción de los procesos cognitivos 
para acceder al pensamiento espacial que se encuentra en el 
discurso de la Lineamientos Curriculares (MEN, 1998). En 
estos procesos se espera y prevé que el estudiante pase del 
"espacio intuitivo o sensorio-motor (que se relaciona con 
la capacidad práctica de actuar en el espacio, manipulando 
objetos, localizando situaciones en el entorno) a un espacio 
conceptual o abstracto relacionado con capacidades de 
representar internamente el espacio" (MEN, 1998: 56). El 
niño portador de estos procesos es un niño sin contexto; la 
capacidad práctica de actuar, es reducida a la manipulación de 
objetos, dejando a un lado la actividad social de los niños y 
las niñas y desde la cual establecen relaciones con el espacio 
en los lugares donde se desarrolla la vida cotidiana. De igual 
modo, estas afirmaciones ubican en una posición excluyente 
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cualquier relación con los sentimientos o la corporalidad del 
portador de esta capacidad. 

A este tipo de discurso rectilíneo y sin pliegues (Grosso, 
2006: 39) sólo le interesa la objetivación del concepto es­
pacio, en una relación directa, sin intermediario, pues la 
única fuente en la construcción conceptual del espacio es 
la capacidad cognitiva. 

Desde otras aproximaciones teóricas, que han venido co­
brando fuerza en la educación, y en la educación matemática, 
(la antropología, la sociología, las teorías socio-culturales de 
la cognición y el aprendizaje) las relaciones entre el sujeto 
y objeto se reconocen mediadas por la interiorización de 
prácticas sociales, y por el contexto (Radford, 2000) . 

Desde el pensamiento histórico y la geografía crítica, 
las prácticas sociales de los seres humanos en lugares loca­
lizados geográficamente son elementos estructurantes del 
sujeto pues ayudan a construir categorías como el tiempo 
y el espacio en sus diferentes dimensiones. En particular, 
el espacio, por ser el escenario en el que se realiza las con­
diciones de la vida de los individuos y la sociedades (Al­
caldía Mayor de Bogotá, 2006), se convierte en una noción 
de múltiples dimensiones integrada por conceptos como los 
espacios geográficos. Los espacios subjetivos, entendidos 
como las múltiples experiencias y relaciones del individuo en 
lugares de desarrollo de la vida cotidiana, y el espacio como 
construcción social, es decir, determinado por los procesos 
de apropiación y construcción de la sociedad, son apenas dos 
de las muchas formas posibles de pensar el espacio. 

Delgado (2006) llama la atención para que, desde los 
elementos considerados por la teoría social contemporánea 
y el aporte de Henry Lefebre sobre el espacio, se discuta y 
relacione el carácter interdisciplinario del espacio y la espa­
cialidad. Estos no se refieren sólo a una entidad geométrica 
abstracta y definida por lugares y objetos que lo ocupan, 
sino como el espacio social en su relación a la espacialidad 
de la vida constituida por seres humanos socialmente rela-
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cionados y existentes; las relaciones espaciales y temporales 
intrínsecas a esta espacialidad son nociones cargadas de 
significaciones para el sujeto. 

Las nociones de sujeto y subjetividad en la educación 

Las nociones de subjetividad, sujeto social y sujeto individual 
han venido cobrando importancia en elcampo de la educación 
puesto que la educación (Frigeiro, citado por Torres, 2006) 
es una cinta de Mobius: "funciona en la internalización de 
lo social, marcando la subjetividad, y a su vez concierne a la 
manera en que la subjetividad deja huellas en el andamiaje 
social" (ibíd., 2006: 99) 

Una constante en estos aportes es el rechazo a toda re­
ferencia universalista al sujeto, a su despersonalización y 
a su identificación con un orden impersonal para retornar 
a las experiencias singulares vividas por el sujeto, el reco­
nocimiento a su corporalidad (ibíd., 2006), a su emociones, 
anhelos y sentimientos, y a su capacidad de acción y de ser 
reconocido como actor, de producción de sí mismo y con los 
otros a partir de un reconocimiento mutuo, y de la tensión y 
lucha contra la circunstancias que lo rodean (ibíd., 2006). 

La constitución del sujeto exige, como se observa, preci­
sar las proximidades y tensiones que produce los lugares 
de nucleación del sujeto, entre lo colectivo y lo individual. 
Martínez Pineda (2006) propone asumir una posición dual 
entre lo colectivo y lo individual en la constitución del sujeto 
puesto que se constituye por medio del otro y en la distinción 
del otro y en este reconocimiento construye las diferencias 
entre lo propio y lo ajeno. Los espacios de colectividad son 
entonces constituyentes del auto reconocimiento y recono­
cimiento del otro, puesto que allí es posible hacer visible la 
individualidad y aprender a actuar colectivamente, a crear 
vínculos con acciones para emprender iniciativas colectivas 
y confrontar saberes (Martínez Pineda, 2006). Los individuos 
y los colectivos sociales en los espacios sociales construyen y 
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actúan sobre la realidad y son constituidos por un conjunto de 
normas, valores y creencias, lenguajes y formas de aprehender 
el mundo cognitivas emocionales, volitivas y eróticas desde 
los cuales los sujetos elaboran su experiencia existencial y 
sus sentidos de vida (Martínez Pineda, 2006 y Torres, 2006). 
Estas ideas concuerdan con Valero quien propone definir 
un individuo en relación al grupo social al que pertenece, 
porque la condición de "ser humano es un asunto relacional, 
generada en la vida social, históricamente, en condiciones 
sociales cuyo participantes se comprometen entre sí con una 
condición y precondición de su existencia" (Skovmose 1999. 
5). Torres (2006) también propone a la subjetividad como cate­
goría transversal a la vida social, puesto que en lo individual 
se reconocen las diferentes institucionalidades y estructuras 
sociales que constituyen al sujeto. Una de las cuestiones 
básicas de la subjetividad propuesta por (Zemelman, 1997) 
es considerar al sujeto en su potencialidad, es decir, en su 
capacidad para realizar proyectos, realizada en términos de 
la concreción de una alternativa particular de sentido. 

Si intentamos resumir lo dicho hasta el momento, tendría­
mos decir que hemos intentado considerar a las nociones de 
subjetividad, sujeto individual y sujetos sociales como pers­
pectiva interpretativa para comprender los procesos por los 
cuales los estudiantes de la clase de matemática se integran 
como colectivos. Esto nos llevó a preguntarnos sobre los ele­
mentos subjetivos que mantienen los vínculos sociales y que 
garantizan dicha integración en la clase de matemáticas. 

Esta perspectiva nos permite ampliar la comprensión de 
las clases reales, con estudiantes reales, como sujetos situa­
dos en realidades sociales y con historias particulares, con 
emociones espontáneas y no reglamentadas que son fuente 
permanente de perturbación y producción de ruidos en la 
clase y que toman decisiones para participar o no en ella. La 
clase de matemáticas es entonces un escenario colectivo de 
confluencia y de conflicto entre subjetividades; parodiando 
a Torres (2006), diremos que la subjetividad en las clases no 
comienza y termina en sus límites. 
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Las interpretaciones de los estudiantes, de sus anteceden­
tes y de su porvenir (Mellin-Olsen, 1987, citado por Valero, 
2002 y Skomovse, 1999) nos permiten comprender cómo las 
razones para aprender o no aprender matemáticas proceden 
en parte y se articulan en y con el afuera de la clase. Un afuera 
que está constituido por la complejidad de las dimensiones 
de la vida social e individual del estudiante, es decir, la 
subjetividad y los sujetos de quienes aprenden matemáticas, 
(Mellin-Olsen, 1987, citado por Valero, 2002). 

Por otra parte, la reconceptualización sobre el sujeto y 
las realidades sociales que lo constituyen (Zemelman, 1997) 
abandona las explicaciones estructurales que determinan 
a uno y otro, como sometidos a leyes inexorables, desde 
las cuales se determina linealmente la progresividad de 
los desenvolvimientos de la realidad social y del sujeto lo 
que elimina todo horizonte utópico alternativo. Pues en la 
perspectiva descrita hacerse sujeto presupone además de 
autorreflexividad, capacidad de acción deliberativa para 
construir la realidad. 

La categoría sujeto cobra importancia en la construcción 
de la función social de la educación, es decir, cuando se 
asume que lo escolar busca construir la socialización en 
pautas de comportamiento de sujetos sociales ciudadanos 
en el escenario institucional de la escuela (Pérez y Gómez, 
1993). Pero esta socialización no es un proceso natural y es 
más compleja cuando la educación matemática se compro­
mete con la consolidación de relaciones sociales y culturales 
propicias para la democracia en instituciones escolares, y 
en clases reales, con niños de carne y hueso con contextos 
sociales, culturales y económicos complejos. 

En clases de matemáticas complejas y reales como la de 
este estudio es un desafío el compromiso con la educación 
para la democracia porque las relaciones sociales entre los 
estudiantes están cruzadas por las experiencias de vida donde 
los sentimientos de frustración (expresados con sentimientos 
de apatía, de aislamiento) y desesperanza son habituales; 
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y donde el grupo social familiar habita una realidad con­
flictiva y fragmentada por las situaciones económicas y 
culturales. Por esto comprometerse con la consolidación de 
relaciones sociales y culturales propicias para la democracia 
con este colectivo implica promover la participación de los 
estudiantes, con su emociones y sentimientos, en procesos 
relacionados no sólo con la comunicación, sino también con 
la participación en actividades que brinden las posibilidades 
de construir colectivamente la esperanza de un porvenir. 

La comprensión de los procesos de constitución de la 
subjetividad social para Zemelman (1997) es concebida 
con y desde categorías inclusivas de creciente amplitud, de 
planes de observación y análisis entre lo micro y lo macro 
social, entre lo racional y lo irracional, en la articulación de 
tiempos y espacios históricos y culturales en movimiento, 
por cuanto la subjetividad alude a la creación de necesi­
dades especificadas en momentos y lugares diversos, y al 
surgimiento de sentidos de futuro (Zemelman, 1997: 24) . En 
este sentido, la visión de futuro es para Zemelman (1997: 24) 
una referencia a un ámbito de vida posible que tiene una 
discontinuidad con realidades cotidianas, puesto que desde 
el pensamiento social la realidad social es construcción de 
voluntades sociales. 

En el marco de referencia para los esquemas de análisis 
de la subjetividad (Zemelman, 1997: 30) propone categorías 
inclusivas para universos de observación incluyentes que 
van desde la subjetividad individual en lo grupal, pasando 
por los nucleamientos de procesos colectivos hasta construir 
la necesidad de futuro y su transformación en proyectos 
viables. Estas categorías inclusivas se realizan, por ejemplo 
en un primer nucleamiento de lo colectivo y de la intersubje­
tividad en el marco de la familia. Un segundo nucleamiento 
es la pertenencia e identidad con procesos colectivos como 
puede ser la escuela y más específicamente en la clase de 
matemáticas. 
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La recuperación del sujeto en el estudiante la iniciamos 
con la recuperación de uno de los aspectos constitutivos de 
su subjetividad en su realidad local, es decir, su historia en 
relación al núcleo familiar. La historia la entendemos como 
la expresión de lo que ha sido construido en el pasado en 
su ámbito familiar, escolar y barrial. El relato de cada niño 
y niña sobre la historia de su familia revela la naturaleza 
relacional en la constitución de la subjetividad social de 
cada niño y niña 

Ese era un día soleado pero un poco nublado; el barrio no 
era un barrio, era como el campo lleno de pasto, hierba, etc., 
había pocas casas, la tienda estaba aproximadamente a dos 
kilómetros ... Éramos los segundos o terceros en llegar allí, 
pero sin duda estaba deshabitado (Equipo reinventando el 
currículo y los escenarios de aprendizaje de las matemá­
ticas, 2008 b) 

La narración anterior de Darién permite comprender la natu­
raleza relacional y comunitaria en la constitución del espacio 
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social un lugar, aparentemente sólo geográfico, puesto que la 
narración siempre es en relación con otros ("éramos los segun-
dos y el barrio no era un barrio ... ") que se vuelve colectiva 
( ... poco a poco fue llegando gente ... ) para construir el barrio. 
Darién, al igual que en relatos de otros niños, se siente cons­
tructor activo de esta historia y de la realización colectiva, lo 
que lo hace partícipe de la familia y la comunidad barrial con 
la que construye una identidad que está fuertemente asociada 
la dimensión emotiva de sentimientos ( . .. sí, sufrimos mucho 
al llegar ahí. .. ) compartidos con su familia. Su historia le hace 
soñar y desear un futuro con los que siempre ha construido, 
( ... en el futuro ... me veo ayudándole a mi familia y ganando 
mucho dinero ... ) el sentido colectivo, en el contexto del no 
egoísmo de obligación para con los otros, y esta acción parece 
que le otorga sentido a sus actos individuales. 

Las relaciones intersubjetivas construidas en esta expe­
riencia colectiva están subordinadas a la lógica de lo colectivo, 
es decir, con sentido de responsabilidad colectiva e identi­
dad, localizadas en un espacio geográfico y expresadas en 
las visiones de futuro. De otra parte, como hemos señalado, 
actualmente las ciencias sociales reconocen la importancia 
del espacio y la espacialidad en todos los procesos sociales 
puesto que no es posible la comprensión de la sociedad y sus 
procesos sin considerar los diferentes espacios-tiempos que 
la estructuran como espacio social y estructuran al mismo 
tiempo al sujeto (Delgado, 2006). 

En el caso de los fenómenos sociales del desplazamiento 
(voluntario y forzado), como experiencia vivida por muchos 
de los niños y niñas de la clase, los niños crean y recrean re­
ferencias espacio-temporales, de distancia y de localización. 
Lo que va configurando puntos de referencia para localizar 
objetos en el espacio, junto con la estructuración de la distri­
bución espacial y orientación en el barrio y la ciudad. En estos 
desplazamientos se articulan las nociones de temporalidad 
con las trayectorias, es decir con el movimiento, como algo 
vivo e íntimo relacionado con la pertenencia a la familia y 
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a la comunidad. En estos contextos sociales y culturales se 
construyen las primeras percepciones de espacialidad cru­
zada por las relaciones sociales, es decir la territorialidad. 
Cabe también señalar que en este espacio social las distintas 
actividades que realiza el sujeto con la utilización de las 
estrategias, herramientas y procedimientos lo transforman 
porque acumula información y capacidades, al mismo tiempo 
que construye una identidad social. 

Tapia (citado por García et al., 2008) señala que la cons­
trucción del sujeto, requiere de establecer la relación que 
existe entre la producción social del espacio propio e íntimo 
y la construcción de las identidades sociales (ibid., 2008). 
Esta afirmación es compartida por varios investigadores 
de las ciencias sociales que consideran que la construcción 
del espacio en los niños es mucho más compleja (Gurevich, 
citado citado por García et al., 2008) de lo que hasta ahora ha 
dicho los enfoques cognitivos en la educación matemática 
en tanto el espacio, que siempre es de producción local, se 
define desde la interacción y ésta puede ser estudiada desde el 
análisis del discurso que generan los grupos que interactúan 
socialmente y producen lo material como hecho social. 

Pero también porque lo que caracteriza la escena contem­
poránea del currículo escolar es precisamente la desaparición 
de fronteras entre el saber formal y los saberes informales, 
lo que Nunes y Bryan (2001) llaman las matemáticas infor­
males. En la participación en la construcción de espacios 
sociales, los niños y niñas desarrollan diversos tipos de 
competencias, como las espaciales, de manera análoga a 
las competencias numéricas desarrolladas en los niños que 
viven las matemáticas callejeras. 

Buscando las razones para no involucrarse 
en el aprendizaje de las matemáticas 

Los comportamientos de no participación o de evasión de 
los grupos de estudiantes de la clase del 703 muestran que 
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efectivamente los estudiantes toman decisiones que marcan 
una línea entre ellos, la clase de matemáticas y la institución 
escolar. En estos grupos de estudiantes era evidente que 
algunas veces la presión ejercida por la vigilancia de la coor­
dinación de disciplina lograba que entraran ocasionalmente 
a la clase para ubicarse al final del aula, sin incorporarse a las 
actividades que estaban desarrollando los demás estudian­
tes. Apenas desaparecía la presión, los estudiantes volvían a 
salir. Lo que sí preocupaba a la mayoría de los estudiantes 
de este grupo era la adquisición de las calificaciones finales 
correspondientes al periodo académico ya que, con base en 
ellas, los padres tomaban decisiones sobre la permanencia de 
los estudiantes en el colegio. Los argumentos que esgrimían 
algunos de los padres o madres era el rendimiento produc­
tivo, tanto en el colegio, como en la contribución económica 
necesaria para el sostenimiento de la vida familiar. Si no se 
rendía académicamente era mejor que se rindiera trabajando 
para llevar dinero a la casa. Para varios de los niños era me­
jor seguir rindiendo en la escuela que ir a trabajar, de aquí 
cuando se acercaba la finalización del periodo económico 
se interesaran por presentar en la clase de matemáticas las 
tareas que no se habían entregado a tiempo. 

Estas realidades nos llevaron a reflexionar sobre el des­
interés por el aprendizaje desde el punto de vista de los 
estudiantes, es decir, sobre lo que Skovsmose (1999) llama 
las intenciones del aprendizaje en relación con el ambiente de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. Para Skomovse (1999) 
las intenciones del aprendizaje son un conjunto complejo de 
disposiciones que puede guiar al estudiante en direcciones 
contrarias a las que el profesor le propone en la clase (ibíd., 
1999: 202). Las intenciones pueden estar relacionadas con 
diferentes orientaciones, con el contenido del aprendizaje 
que se le presenta al estudiante como una invitación para 
participar, como en la clase de educación física. En otras 
ocasiones pueden estar relacionadas con la presión de la 
familia, en estos casos el estudiante siente que tiene que 
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permanecer en la escuela porque el padre o la madre se lo 
piden, corno es el caso de Edgar Alfonso 

.. . porque me toca .. . porque me toca .. . o sea es que yo no 
es que quiera el estudio ni nada ... no me agrada (Romero, 
2008). 

En otros casos las intenciones están orientadas hacia planes 
o ideas que expresan una esperanza de futuro. Para a José y 
Viviana la escuela y la educación eran una esperanza para 
ser alguien mejor en un futuro 

José 

Viviana 

"[ .. . )aprender para ser alguien en la vida" (Ro­
mero, 2008). 

"[ .. . )una persona que pueda ser y tener un mejor 
fu turo y no quedarse así sino tener un buen estudio 
para tener un desempeño trabajando y conseguir 
algo" (Romero, 2008). 

Otra intencionalidad es también una expresión de esperanza 
de futuro concreta, que soluciona las situaciones económicas 
complejas que se viven 

Yenny: "[ ... ] Sí .. . uno estudiando puede tener más opciones 
de trabajar que si usted no estudia pues no hace nada .. . 
mejor dicho, entonces solo con el bachillerato y cualquier 
curso ... algo . .. lo reciben en cualquier empresa". (Ro­
mero, 2008). 

Si se asume, en el lenguaje escolar la existencia de una re­
lación causal mecánica (causa y efecto) se esperarían com­
portamientos normales -como participar de las clases, aceptar 
las normas disciplinarias- para hacer realidad las intenciones 
de ser alguien en la vida o llegar a conseguir trabajo porque se 
ha terminado el bachillerato. Pero tanto el análisis de las 
intenciones expresadas por los estudiantes - ser alguien en 
la vida, tener trabajo y conseguir algo- ponen de presente que 
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las intenciones tienen referentes complejos de orden social, 
o como Skovmose (1999) llama, raíces que pertenecen a las 
redes socialmente construidas de relaciones y significados 
de la historia de la persona (Skovmose 1999: 198), y que 
son parte de las raíces en las intenciones del porvenir. En la 
realidad del día a día de la clase nos era evidente que nada 
cambiaba. 

Investigadores (Solorzano, Bernal, 2000; Yosso, 2000; 
Spaulding, 2000: Alrn y Skovsmose, 2002; Cavell, 2008, 
citados por García, et al., 2008) que han estudiado la re­
sistencia de los estudiantes en respuesta al ambiente de la 
clase encuentran que los estudiantes provenientes de am­
bientes de bajos niveles socio-económicos y culturales son 
especialmente vulnerables a resistir al aprendizaje escolar 
porque no encuentran un puente, una conexión, entre los 
saberes sociales y culturales, especialmente en el lenguaje 
que dominan y los que les ofrece la escuela como saberes 
escolares matemáticos 

Las realidades descritas muestran la paradoja de la in­
clusión, como señalan Skovsmose y Valero, la contradicción 
existente entre el discurso educativo actual de las reformas 
en educación ma temática que hace énfasis en la democracia, 
en el acceso universal y en la inclusión (Skovsmose & Valero, 
2008) y la exclusión que ciertos sectores sociales realmente 
experimentan en las clases de matemáticas, por ejemplo. Es 
en estos contextos, la escuela, el proyecto educativo y desde 
luego, el proyecto de la educación matemática aparecen en 
la encrucijada de fuerzas globales y locales contradictorias 
y ubicados en lo que Skovmose llama la "nueva geografía 
de la exclusión social" porque la "escolaridad" no se ve 
como el apoyo para entrar en la sociedad, sino como el 
portero, "la exclusora" de las posibilidades de participar 
en la sociedad. 

Pero en esta nueva geografía social también está incluida 
la segregación espacial que ha llevado a distribuir en clasi­
ficaciones fuertes la ciudad en barrios, realizada con base 
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en la discriminación económica y cultural y que suele tener 
como consecuencia el encerramiento y la concentración de 
los habitantes de un barrio como forma de protección, ayuda 
mutua y afirmación de su especificidad. 

Reinventar el currículo de matemáticas 

Las teorías sobre el currículo, en especial las teorías de la 
reproducción social (Bourdieu y Passeron, cita dos por Tadeu 
da Silva, 2001) nos han mostrado al currículo como dispositivo 
para la reproducción social y para la distribución desigual 
del conocimiento, pues la escuela necesita reproducir una 
cultura (generalmente de clase media) que en algunos casos, 
como los de muchas comunidades como la descrita en este 
estudio, sólo ayuda a perpetuar procesos de exclusión. En 
consideración a los argumentos que hemos venido expo­
niendo podemos señalar que los proyectos de la educación 
matemática, en contextos de complejidad política, económica 
y cultural, aparecen en la encrucijada de fuerzas globales y 
locales contradictorias y ubicados en lo que Skovmose llama 
la "nueva geografía de la exclusión social", en cuanto no se 
analice y comprenda las relaciones entre macro contextos 
sociales y culturales y micro contextos. 

En ambientes de pobreza es necesario comenzar a analizar 
lo que significa el currículo de matemáticas como dispositivo 
de distribución social y cultural de las matemáticas puesto 
que en estos contextos se profundizan las desigualdades, 
integrándose a la clase pues todos los estudiantes de la 
clase del 703, como lo hemos descrito en los apartados pre­
cedentes padecían la pobreza y al mismo tiempo tenían un 
desempeño deficiente en las matemáticas. En este contexto 
solo unos pocos estudiantes comparten con Daniel que las 
matemáticas son 

[ . . . )Interesantes .. . porque .. . para aprender nuevas cosas 
en los números y que uno nunca h a visto, que incluso los 
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papás nunca han visto. ¿Creativas?, porque se crean sobre 
el tiempo ... son buenas para el desarrollo de la humanidad. 
¿Útil?, pues que sirven para muchas cosas, multiplicar, 
sumar, los porcentajes, la ... todas las fórmulas y todo eso. 
Estimulante ... cuando los trabajos son fáciles, yo me esti­
mulo (Romero, 2008). 

De otra parte, los profesores hemos tenido la tendencia de 
interpretar al currículo de matemáticas como una cuestión 
exclusivamente cognitiva en relación a la adquisición del 
conocimiento matemático legitimo y a no a considerarlo 
en sus aspectos de disciplinamiento de comportamientos y 
de cuerpos. Tadeu da Silva (2001) señala que es imposible 
asumir la inocencia en la enseñanza de disciplinas como 
las ciencias o las matemáticas puesto que es más que una 
cuestión cognitiva y mucho más que construcción de cono­
cimiento científico o matemático, la enseñanza es ante todo 
la construcción de sujetos (Tadeu da Silva, 2001) 

Giménez, Diez-Palomar y Civil (2007) señalan que es 
necesario reconceptualizar el uso de las matemáticas y cómo 
se presentan, puesto que ellas por sí mismas no son exclu­
yentes. Una de las cuestiones cruciales es precisamente la 
referida al currículo. Para esos autores es necesario analizar 
los criterios de selección y validez del contenido seleccionado 
para enseñar, y en consonancia con lo anterior, revisar los 
cambios en metodologías y las adaptaciones necesarias para 
que la educación matemática asegure la formación para en­
frentar los grandes cambios que demanda la sociedad actual. 
En este sentido, varios investigadores (Gorgorió, Bishop, 
citados por Giménez, Diez-Palomar & Civil, 2007) coinci­
den en señalar que es necesario actuar sobre los currículos 
y sus implementaciones puesto que desde estos es posible 
superar los diferentes dimensiones en que se concretizan 
los procesos de exclusión. 

Los referentes descritos nos condujeron a buscar argu­
mentos que nos permitan ampliar las lecturas en el currículo 
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sobre dimensiones relativas a la relación entre aprendizaje y 
organización del contenido y estudiante como sujetos. Una 
primera aproximación nos permitió acoger los aportes más 
recientes elaborados por la comunidad para sugerir que 
la enseñanza se centrara en grandes ideas de las matemáticas 
(cambio o variación, por ejemplo) contextualizadas para que 
el aprendizaje tenga sentido para los estudiante (Giménez, 
Diez-Palomar, Civil, 2007: 32). 

La importancia de este aporte en el campo de la educación 
matemática reside en establecer organizaciones curriculares 
menos nítidas, mucho menos marcadas entre áreas del cono­
cimiento (Tadeu da Silva 2001 ), es decir, organizarlo por un 
principio englobador como el espacio, al cual se subordinan 
diferentes áreas del conocimiento y romper así con los grados 
de aislamiento y separación con que están organizados los 
diferentes conocimientos relativos al espacio y que producen 
clasificaciones fuertes en la transmisión de estos conocimien­
tos (Bernstein, citado por Tadeu da Silva, 2001: 90). 

Por su parte para Skomovse (1999) enfocarse en problemas 
fuera del universo educativo conlleva a que estudiantes y 
profesores asuman un compro miso crítico frente al contenido 
tradicional y a las materias de la enseñanza puesto que en la 
educación matemática ha habido, y hay, una resistencia bas­
tante grande hacia la interdisciplinariedad y la cooperación 
(ibíd., 1999: 68). Para ello es necesario adoptar una distancia 
crítica frente a la organización estándar del currículo, de 
los proceso de enseñanza y aprendizaje y de las prácticas 
educativas tradicionales, pues el cambio debe orientarse a 
ofrecer a los estudiantes oportunidades para desarrollar su 
competencia crítica bajo la forma de cualificaciones necesarias 
para su participación como ciudadano crítico, lo que implica 
crear escenarios que logren involucrar la intencionalidad del 
aprendizaje de los estudiantes. 

La distancia se logra al organizar el currículo con grandes 
problemas donde las matemáticas se esconden tras estructu­
ras y rutinas sociales, lo que permite ver a los niños el uso 
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de las matemáticas para modelar pero, en este escenario, 
la importancia de su U ?O radica en las consecuencias éticas 
y sociales. Skovsmose propone que uno de los agentes del 
desarrollo social son las matemáticas, en tanto actualmente 
las aplicaciones de las matemáticas, no solo son usadas en 
las áreas tradicionalmente reconocidas de aplicación como 
la física, química y astronomía, sino se conectan con el desa­
rrollo de la tecnología de la información, con la biología y las 
ciencias sociales, por ejemplo. Pero también hay transforma­
ciones ontológicas de las estructuras formales en realidades 
empíricas y sociales, es decir, el diseño del entorno social se 
basa en los modelos matemáticos. Estas realidades conllevan 
a reconocer que en todos los niveles del sistema educativo 
hay que aumentar la educación matemática, desarrollar 
un conocer reflexivo en el cual el conocer matemático se 
constituye en una de las competencias necesarias para que 
el estudiante sea un ciudadano crítico, en el sentido com­
partido por Skovsmose y Giroux (1999) 

Con esta propuesta Skovsmose propone al conocer re­
flexivo como el conocimiento necesario para reaccionar como 
ciudadanos críticos en la sociedad de hoy en día. Igualmen­
te, el conocer reflexivo no sólo se basa en un conocimiento 
matemático puro y aislado sino que se fundamenta en la 
red de conocimientos provenientes de distintas disciplinas 
que son necesarios para analizar, modelar y comprender 
una situación problémica. De ahí que lograr un conocer 
reflexivo en los estudiantes requiere también romper con 
las paredes ficticias de los compartimentos de conocimiento 
escolares para, a través de un enfoque interdisciplinario, 
integrar distintas herramientas que contribuyan a la creación 
y exploración de escenarios y problemas. 

Al respecto, Follari (2006) señala que el enfoque orga­
nizacional interdisciplinario requiere de condiciones polí­
ticas institucionales puesto que por naturaleza deben ser 
colectiva para producir discursos nuevos; lo que requiere 
de condiciones de mutuo acuerdo en el equipo y por lo 
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tanto es lenta puesto que no es simplemente que cada uno 
(desde su disciplina) ponga lo suyo y luego se suma. Por 
el contrario, se trata de avanzar hacia confluencias cada 
vez nuevas para promover la formación de los estudiantes 
como sujetos de derechos y responsabilidades, sociales, 
para otorgarles protagonismo tanto en la construcción de 
sí mismo como de la sociedad en que viven, para vincular 
el conocimiento disciplinar con el conocimiento de la vida 
cotidiana, el conocimiento objetivo con el subjetivo. 

El proceso no exigió rupturas y recursos de diversa índole. 
Ruptura de las separaciones y demarcaciones de espacios 
y tiempos de trabajo de profesores y niños y niñas pasando 
por el uso de recursos como internet hasta los económicos 
que es necesario movilizar. 

Los referentes descritos vislumbran la complejidad de 
asumir actuar sobre el currículo para iniciar una propuesta 
que desafiara las condiciones existentes en el ambiente de 
aprendizaje de las matemáticas en la clase la clase del 703, 
de tal manera que ganáramos las intenciones de los estu­
diantes para mejorar sus aprendizajes de las matemáticas. La 
condiciones existentes nos proponían grandes retos, como 
asumir las acciones del grupo como la principal unidad con­
ceptual, puesto que como lo hemos señalado, la condición 
de ser sujeto individual es un asunto relacional, generada 
en la vida social, en formaciones y ambientes sociales como 
la clase de matemáticas y es en gracias a estas relaciones por 
las que es posible vivir y experimentar acciones políticas 
conjuntas que lleven al mejoramiento de las condiciones 
de vida del grupo (Skovmose, 1999: XXII) 

Pero ello significo preguntarnos sobre los elementos 
subjetivos relacionados con las matemáticas que podrían 
crear y mantener los vínculos sociales entre los niños y que 
garantizan que se integrarían para experimentar acciones 
conjuntas que llevaran al mejoramiento de sus aprendizajes 
de matemáticas. 
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Así pues, la primera reflexión fue preguntarnos cuál es el 
punto de entrada para establecer el principio englobador: i) 
en términos de la interdisci plinariedad en relación con las ma­
temáticas ii) que creara y mantuviera los vínculos sociales 
entre los niños y al mismo tiempo ganaran sus intenciones 
para participar en el aprendizaje de matemáticas. 

Para precisar la interdisciplinariedad incorporamos los 
contextos amplios que requerían del uso de las matemáticas 
en relación con las condiciones sociales de los momentos que 
vivían los estudiantes. Con base en esta decisión propusimos 
el proyecto en la relación "Yo con el mundo" (quién soy y quie­
nes somos como clase en relación con la sociedad) como un 
problema con el cual se buscaba iniciar el proceso de identidad 
colectiva como clase y en el cual se esconden las matemáticas 
en rutinas de la realidad social, económica y cultural de la loca­
lidad de U sme, en el comercio, la contaminación, los diferentes 
desempeños laborales y las actividades culturales. 

De esta manera también incluimos a la subjetividad 
puesto que construye en identificación con el mundo, con 
la comunidad y con ser miembro de ella. Pero la identidad 
es relativa y requiere de la interlocución con otros. Borja 
(2002) señala que los territorios de nuestra vida social son 
hoy más complejos y que conocer y comprender, el barrio, 
la ciudad y el mundo es asumirse como individuo y como 
miembro de comunidades diversas, es entonces parte del 
proceso de construcción de ciudadanía. Entender y extender 
la interlocución con otros hace que se construyan identida­
des semejantes y contradictorias ya que uno se identifica en 
tanto se diferencia con otros. Los procesos de interlocución 
con otros son parte de la construcción de identidades perso­
nales y colectivas puesto que si somos múltiples en cuanto 
identidades y pertenencias, podemos entender mejor la 
diversidad de nuestra sociedad (ibíd., 2002) 

Las dimensiones que fue preciso planear, analizar y articu­
lar en la construcción del proyecto interdisciplinario fueron 
muchas y variadas y de desigual complejidad. Siguiendo los 
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principios para proponer la interdisciplinariedad, buscamos 
no separar los diversos conocimientos escolares, ni tampoco 
éstos y el conocimiento cotidiano de los niños y niñas. 

La reinvención de lo curricular: borrando fronteras 

Una de los primeros problemas que enfrentamos era la ruptu­
ra a la organización del currículo existente lineal, secuencial 
y segmentado en disciplinas. La perspectiva buscó no separar 
los diversos conocimientos escolares, ni tampoco éstos y el 
conocimiento cotidiano de los niños y niñas. La realización 
de estos propuestas requieren de rupturas y recursos de 
diversa índole. Ruptura de las separaciones y demarcacio­
nes de espacios y tiempos de trabajo de profesores y niños 
y niñas pasando por el uso de recursos como internet hasta 
los económicos que es necesario movilizar . 
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Un ejemplo de ello fue la integración que se realizó en 
cuanto a la distribución establecida entre la áreas curricu­
lares participantes en el proyecto: integración de tres áreas 
curriculares, ciencias, educación física y matemáticas, en un 

· trabajo de seis profesores en conjunto, con por ejemplo, la 
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redistribución de cada una de las horas asignadas a cada una 
de las áreas curriculares vinculadas7 al proyecto, física, Bio­
logía, matemática, en bloques cada semana. Los estudiantes 
también asumieron este intento por borrar las fronteras de 
tiempo entre las asignaturas escolares designando las clases 
con números, clase 1, clase 2, por ejemplo. 

En relación a los recursos, era claro que teníamos que contar 
con recursos didácticos materiales (colores, lápices, brújula, 
entre otros) para los niños y las niñas. Específicamente por la 
intención del proyecto, la tarea de comunicar a otros grupos 
de séptimo grado quienes somos con el uso de la herramienta 
de e-mail, obligaba a contar con la disposición de una sala 
de computadores, pero también a que los estudiantes usaran 
esta herramienta. Recursos como la lectura y la escritura en 
forma de texto y en forma gráfica también eran auxiliares 
necesarios para las soluciones de las actividades. 

El trabajo en equipo 

1 ~ 

7 Para el mes de agosto el profesor de Educación Física, Juan Manuel 
Carreño se había desvinculado del colegio, por lo que esta área no se 
incluyó finalmente en el proyecto. Aunque reconocemos los aportes 
de este compañero en el transcurso de todas las actividades previas 
a este momento. 
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La organización del trabajo en grupos fue la estrategia 
seleccionada puesto que lo que buscaba el proyecto era que 
los estudiantes miémbros de los grupos participaran en pro­
cesos de solución de actividades en las cuales la discusión, el 
compartir información entre los estudiantes, en síntesis de 
comportamientos sociales como la cooperación, fueron los 
motores del trabajo. Becerra y Ávila (citados por García et 
el, 2008) señalan que si bien se distingue entre aprendizaje 
colaborativo o cooperativo, en la base de estas dos propuestas 
se encuentra que el propósito es el aprendizaje de todos o 
todas. Pero también señalan que los principios del trabajo 
colaborativo son de orden sociológico en tanto se coloca el 
énfasis en la realización en conjunto de las tareas, por lo 
que no se usan categorías psicológicas motivación, metas 
comunes ni recompensas referenciadas en el aprendizaje 
colaborativo. 

Es pues el trabajo colaborativo el que proponemos en la 
organización de los grupos y por consiguiente la elabora­
ción de las situaciones, su naturaleza, y el escenario en que 
se enmarcan tienen el propósito de generar el ambiente de 
aprendizaie de participación. Y en cierta medida se logra, 
pues a medida que avanza la experiencia cada vez es más 
frecuente describir ambientes de aprendizaje donde los 
estudiantes participan: 

16 [ ... ]el grupo en general se vio interesado y motivado, se 
de septiembre escucharon comentarios como mi peso es normal, tengo 

sobrepeso, estoy desnutrido. etc. (Carrillo, 2008) 

18 [ .. . ] el grupo durante la actividad respondió satisfacto-
de septiembre riamente se mantuvo calmado, y organizado trabajo muy 

bien ... a dicha actividad ingresaron la mayoría de los 
estudiantes. Mayron y Miguel a los cuales nunca se les 
ve interesados por realizar actividades en esta actividad se 
les vio interesados en participar. Notamos que la establecer 
algunas normas los estudiantes trabajan mejor como: pro­
poner actividades que tengan relación con su personalidad 
o entorno, organización en grupos. (Carrillo, 2008) 
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21 [. .. ] una conclusión relevante es señalar que cuando 
de noviembre a los estudiantes se les presenta una actividad que les 

interese, no solo la solucionan, sino que ponen todo el 
empeño para dejarla bien ... También que muestran más 
interés cuando se les cambia el ambiente de aprendizaje. 
(Carrillo, 2008) 

Afirmar que las experiencias de participación se desarrolla­
ron en relación a la discusión en torno a soluciones distintas 
para cada actividad, donde los niños y niñas sí comienzan a 
desarrollar modalidades de cooperación, en el sentido, por 
ejemplo, de repartición de tareas para que el grupo "quede 
bien". Los niños y las niñas coinciden en afirmar que se 
aprendió a trabajar en grupo revelan que comienza a ins­
taurarse un nuevo tipo de relación social entre los miembros 
de un mismo grupo. 

\CJ 

Estas apreciaciones ponen claramente de manifiesto los 
vínculos entre situaciones de referencia con significado 
y el vínculo con los motivos para la acción que señala 
Skomovse (1999, pues las situaciones en el marco de un 
escenario como el propuesto movilizan a los estudiantes 
a comprometerse. Los recursos conceptuales y los escena­
rios en los que se enmarcan el conjunto de actividades se 
describen más adelante. 
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Un cambio necesario y posible: hacia escenarios 
de aprendizaje de las matemáticas con sentido 
para los estudiantes. 

Gloria García1 

Julio Romero2 

El ambiente de aprendizaje en la clase del 703 

En el aula de la clase de matemática del 7033 los puestos es taban 
divididos en 6 filas de 7 pues tos individuales, cada puesto estaba 
integrado por una mesa en forma casi cuadrada y una silla, ambos 
en plástico en color azul, se encuentra cuatro mesas dañadas y dos 
sillas. La cantidad de puestos para los estudiantes hacia difícil el 
tránsito de los niños y las niñas la única forma de organizar los 
puestos para poder moverse libremente era en filas , aunque los 
estudiantes habitualmente acomodaban las sillas en círculos para 
formar grupos de niiias y de niños; al final del salón se ubicaban 
los estudiantes que no participaban en ninguna de las actividades 
o tareas que proponía el profesor. El aula no contaba con ningún 
recurso o material didáctico. La clase de matemáticas estaba con­
formado por 39 estudiantes de los cuales asistían habitualmente 
entre 30 y 34. 

El inicio de cada clase de matemáticas en repetidas ocasiones se 
veía perturbado, por un tiempo cercano a los 15 minutos, porque 

1 Profesora Universidad Pedagógica Nacional. 
2 Profesor de la Secretaria de Educación del Distrito y de la Universidad 

Pedagógica Nacional. 
3 El colegio atiende en dos jornadas escolares a estudiantes de la 

educación Básica. Las aulas son compartidas por los estudiantes de 
la mañana y la tarde. La clase del 703 era la clase de la jornada de la 
mañana que comienza a las 6.30am y termina a las 12:30am. 
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había que lograr que los estudiantes aceptaran estar dispuestos 
para iniciar la clase (mientras unos niños jugaban empujándose 
bruscamente, otros trataban de hablaban a gritaban) y también 
porque se requería ordenar los puestos y recoger la basura. 

Un gran número de los estudiantes no participaba en las clases, 
alrededor de un 40%; es te grupo, se caracterizaba por la constante 
evasión de la clase, una parte de estos estudiantes presentaba extra 
edad para el grado que cursaba. 

Cuando la vigilancia de la coordinación de disciplina presionaba a 
los estudiantes que encontraba escondidos en baños o en distintos 
lugares del colegio, algunos entraban ocasionalmente a la clase; se 
ubicaban al final del aula pero, volvían a salir. Aunque se trataba 
de integrarlos a las actividades se limitaban a hablar o a jugar 
entre ellos; en ocasiones, era necesario llamarles la atención por 
el ruido adicional que generaban, a lo cual respondían saliendo 
de nuevo del aula (Romero F., 2008). 

El relato de Fabián4 sobre el ambiente de aprendizaje de la 
clase de matemáticas nos permitió iniciar el análisis sobre 
los diferentes aspectos que hacían necesario encontrar otros 
ambientes de aprendizaje en los cuales los estudiantes se 
involucraran y participaran activamente. En el tiempo que 
iniciamos el proyecto, la enseñanza estaba organizada por 
temas, y el tema que se trataba era los números racionales, 
específicamente, las fracciones. El modelo de enseñanza 
se estructuraba con referencia a la secuencia temática 
definiciones, ejemplos, ejercicios y tareas (en algunas 
ocasiones). Con base en este modelo se organizaban todas 
las actividades de aprendizaje. La recurrencia del modelo 
había creado rituales que parecían marcar límites implícitos 
para los momentos de enseñar, para la interacción maestro 
alumnos y para los momentos de actividades de los estu­
diantes. Los alumnos copiaban cuando el docente escribía 

-1 Fabián Romero es uno de los estudiantes de la Licenciatura en 
.\!latemáticas de la UPN que formo parte del equipo del proyecto. 
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en el tablero o explicaba; comenzaban hablar y a trabajar 
individualment~ cuando el docente colocaba ejercicios. En 
este momento parecía que ya sabían que debían usar lo 
inmediatamente enseñado para resolver los ejercicios. 

Aunque la organización del conocimiento escolar, y 
en especial la relativa al conocimiento matemático había 
cambiado oficialmente5 y el proyecto institucional de las 
matemáticas escolares había acogido en parte estas orien­
taciones para proponer que: 

Toda situación de aprendizaje [en las matemáticas] debe basarse 
en: i) considerar que el estudiante está inmerso en un contexto 
social, cultural e histórico especifico y; ii) que tanto las concep­
ciones como creencias del individuo deben ser consideradas por el 
docente en las planeaciones de tales situaciones. La conjugación 
de estos dos planteamientos posibilitará llevar al estudiante a lo 
que Vigostky a denominado zona de desarrollo próximo, la cual 
no es otra cosa que llevar al estudiante a desarrollar de manera 
compleja sus conocimientos, capacidades y actitudes a partir de 
sus condiciones previas, elevándolo a etapas de desarrollo más 
avanzadas (Camelo y Martínez, 2006: 2). 

En las clases no se observaba que estas fueran las orienta­
ciones que guiaban el ambiente de la clase de matemáticas. 
Por ejemplo, si bien entre los niños había estudiantes que 
trabajaban, en talleres, después de terminar la jornada 
escolar, específicamente en actividades relativas al arreglo 
y ventas de bicicletas trabajo que aseguraba unos saberes 
para hacer cuentas orales relativas a las cuatro operaciones 
y a números fraccionarios este saber no era considerado en 
las planeaciones. 

5 Desde 1998 los Lineamientos Curriculares (Ministerio de Educación 
Nacional) presentan los conocimientos matemáticos organizados por 
pensamientos matemáticos, y en el marco de la política educativa de 
autonomía, se ofrecen como referentes orientadores para los diseños 
curriculares que cada institución educativa debe elaborar acorde a su 
Proyecto Institucional. 
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El aprendizaje en la clase de matemáticas, en el tiempo 
de desarrollo del proyecto, distaba de esta propuesta. El 
modelo de enseñanza ritualizado en temas enunciables y 
delimitados, parecía estar más sincronizado con el tiempo 
disciplinar que el colegio había fijado para el desarrollo cu­
rricular previsto, por esta razón la institución esperaba que 
el ritmo de progresión de todos los alumnos fuera también 
sincrónico al fijado curricularmente. 

Como eran tantos los estudiantes, del 703, que presentaban 
problemas, para el colegio una clase con estos problemas 
hacía más visible la ruptura de esta sincronización. Por esta 
razón, para algunos de los profesores encargados del control 
disciplinario en la institución, era urgente integrar a la clase 
al orden institucional. Lo que implicaba que en muy corto 
tiempo la propuesta de innovación diera resultados para 
recuperar el orden establecido. 

Los límites entre el conocimiento matemático 
escolar y las realidades de los estudiantes 

Como hemos descrito, en los momentos en que el equipo 
comenzaba a trabajar para comprender la clase de mate­
máticas, el terna de la enseñanza eran las fracciones. Si bien 
como se ha descrito en el párrafo precedente algunos niños 
trabajaban casi todos los estudiantes hacían cuentas orales 
con los números porque o ayudaban a su familia en las ven­
tas callejeras o hacían las compras de la comida diaria. Pero 
además, eran niños que estaban muy preocupados por dinero 
para la compra de "nuevos aparatos tecnológicos" corno el 
celular o para poder jugar en las maquinitas. 

Sin embargo, las escasas referencias a las situaciones de 
la vida real en las actividades matemáticas relativas a las 
fracciones eran semirrealidades en el sentido que Skovmose 
(2000) las ha llamado. Puesto que las situaciones en que se 
presentaban las fracciones estaban casi siempre relacionadas 
con el precio de alimentos en las tiendas, y aunque eran cons-

106 



Un cambio necesario y posible: hacia escenarios de aprendizaje de las matemáticas ... 

truidas por el profesor, los datos de precios no procedían de 
investigaciones empíricas ni se podía optar por tomar otras 
elecciones en el caso de la compra de alimentos. El enunciado 
tenía los datos numéricos en este caso números fraccionarios 
simples necesarios. La solución era una respuesta única que 
el profesor parecía conocer anticipadamente. 

Estas actividades contrastaban con la orientación insti­
tucional para trabajar con la resolución y planteamiento de 
problemas, como el camino más significativo para promover 
el desarrollo en los estudiantes de la complejidad inmersa en 
las redes conceptuales de ideas matemáticas, solo si se tiene 
presente al menos cuatro aspectos a saber: i. La relación que 
tienen los sujetos con la situación planteada y sus signifi­
cantes; ii. La historia o tejido de situaciones sobre las que el 
estudiante a construido sus conocimientos; iii. Los modelos 
implícitos que el estudiante asocia a este conocimiento, y iv. 
Las concepciones que la resolución del problema rechazará 
en el estudiante, los errores que evitará, las economías que 
procurará, las reformulaciones que retomará, etc. (Camelo, 
Martínez, 2006: 2) pues la resolución de problemas sólo 
ocupaba el lugar de los ejercicios y los problemas podían 
ser resueltos por aplicación de uno o más algoritmos 

Las relaciones de los estudiantes con las situaciones pro­
puestas y sus significantes se asumían de la manera ilustra ti va 
más obvia, las ventas y el precio, puesto que era evidente 
el gran número de tiendas en la localidad, y la cantidad de 
vendedores informales en la comunidad. Esta relaciones ha­
cían parte de las reglas implícitas en el ambiente de la clase y 
eran consecuencia del lugar que ocupaban problemas puesto 
que se ubicaban después del momento de las explicaciones 
de un contenido por parte del profesor. 

En los modelos de enseñanza de las matemáticas donde 
el profesor siempre es el que inicia la clase presentando y 
explicando el contenido y a continuación los estudiantes 
trabajan solucionando los ejercicios seleccionado por lo 
profesores, se supone que los estudiantes no han tenido 
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contacto alguno con los contenidos matemáticos escolares. 
(Rockwell, 2001) y (Knijnik, Giménez Díez-Palomar, Civil, 
2007) coinciden en señalar que en el modelo tradicional de 
la enseñanza el contexto social, cultural y económico de los 
niños, por lo general, es asumido de un lado como una rea­
lidad transparente rara vez se le considera un mundo rico 
en situaciones que amerita observación, estudio y análisis 
De otro lado, el saber informal y oral de los niños es desva­
lorizado porque se le considera procedente de actividades 
manuales (trabajos de la comunidad). 

La tendencia de hacer caso omiso de los saberes mate­
máticos de los estudiantes comunica permanentemente a 
los estudiantes la diferencia clara entre los que saben hacer 
y lo que la escuela considera conocimiento válido. Con 
esto desconocimiento se invalida la experiencia que traen 
los estudiantes con los números y las cuentas, por ejemplo; al 
invalidarla los estudiantes pierden confianza en sus saberes 
provenientes de la experiencia individual y social y con 
sus posibilidades de saber hacer en sus realidades. Para 
Rockwell (2001) este tipo de prácticas muestra la jerarqui­
zación y la distancia que marca la escuela entre saberes y 
trabajos, trabajo intelectual y trabajo manual, entre el saber 
matemático escrito y el saber oral (Knijnik, 2007) asociado 
cada uno a la distancia entre saberes manuales provenientes 
de experiencias sociales e individuales y saberes académicos 
estos últimos garantizados por los prácticas formalizadas e 
institucionalizadas. 

Precisamente uno de los elementos que sitúa "las matemá­
ticas como elemento exclusor es la brecha que existe entre las 
matemáticas llamadas académicas y la matemática de vida 
real" (Díez-Palomar citado por Giménez, Díez-Palomar y 
Civil, 2007: 14). Como lo señalan estos investigadores preci­
samente uno de las grandes aportaciones al debate actual del 
currículo y los métodos de enseñanza de las matemáticas es 
superar la brecha entre la matemática escolar y la matemá­
tica de la vida real por eso el uso de situaciones de la vida 
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cotidiana de los contextos como referencias sirven de base 
para el significad<;> que los estudiantes pueden construir de 
los conceptos matemáticos pero también pueden ayudar 
a comprender que las matemáticas son útiles y necesarias 
para la vida en sociedad 

Si bien la preocupación por los contextos significativos 
para los estudiantes fue hecha por Hans Freudenthal, desde 
la década del noventa y en la cual se inscribe la educación 
matemática realista, más recientemente con los discurso 
de las reformas en educación matemática se han incluido 
propuestas como Educación Matemática orientada por la 
resolución de problemas, educación matemática basada en 
proyectos, modelación matemática en las que uno de los 
puntos comunes (Oliveira, Kaiber da Silva y Mora, 2004) 
es buscar un matemática significativa para el estudiante 
vinculada a las realidades de los estudiantes para potenciar 
el desarrollo de una actitud crítica y flexible. 

En busca del Proyecto y los escenarios de aprendizaje 

Con los argumentos expuestos, tanto en el Capítulo prece­
dente, como en el análisis del ambiente de aprendizaje de la 
clase era claro que nuestro acercamiento a una propuesta para 
mejorar los aprendizajes de las matemáticas en los estudian­
tes debía integrar, elementos que nuclearán lo colectivo y lo 
individual, de tal manera que permitiera a los niños y niñas 
construirse y reconocer lo propio pero al mismo tiempo lo 
ajeno (Capítulo IV) en espacios de colectividad participando 
en actividades relacionadas con las matemáticas. 

Para Skovmose (2000) el trabajo por proyectos se ubica 
dentro de escenarios que ofrecen posibilidades para generar di­
versos ambientes de aprendizaje en los cuales se involucran los 
estudiantes cuando sus intenciones de aprendizaje encuentran 
significados en las actividades que conforman los escenarios. 
Los estudiantes aceptan la participación en estos escenarios 
como sujeto activo y en la producción de significados. En 
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esta producción cobra especial relevancia las referencias que 
sirve de base para el significado que los estudiantes pueden 
construir de los conceptos matemáticos, sino como caracte­
rísticas de las acciones, es decir incluyen los motivos para las 
acciones. En palabras de Skovmose las referencias incluyen 
"el contexto para ubicar un objetivo para la realización de las 
acciones posibles de los estudiantes" (2000: 9). 

Las actividades matemáticas y las preguntas pueden te­
ner distintos tipos de referencias, que van desde la realidad 
que se puede observar -es decir, las referidas a las situa­
ciones reales- pasando por las realidades construidas- por 
el autor de un libro o un profesor, hasta las referidas a las 
matemáticas. 

Para Skovmose las realidades referidas a las situaciones 
reales incluye impresiones sensoriales, información matemá­
tica no relevante pero necesaria para resolver la situación y 
multiples respuestas. En la información que se proporciona 
en la actividad no se incluyen sólo los datos necesarios para 
la solución lo que permite a estudiantes y profesores adicio­
nar información, recolectar esta información para localizar 
esta información y tomar decisiones sobre las soluciones. 
De esta manera la autoridad que tradicionalmente ejerce el 
poder validar la solución es puesta a un lado puesto que el 
profesor adquiere otros papeles como el de tutor y gestor de 
preguntas que generen exploraciones y explicaciones. 

Es este sentido que asumimos montar un escenario para 
el proceso educativo, es decir, establecer una situación en 
la que el proceso educativo pueda encarnarse para dar un 
significado a las actividades individuales que los estudian­
tes deben realizar. El escenario debía posibilitar que los 
niños encuentren motivos para las diferentes actividades 
y que verbalicen los tipos de competencias que puedan 
desarrollarse (Skovsmose, 1999: 101) montar un escenario 
para el proceso educativo, es decir, establecer una situación 
en la que el proceso educativo pueda encarnarse para dar 
un significado a las actividades individuales que los éstu-
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diantes deben realizar en los cuales el proceso de modelaje 
matemático permite reflexionar y evaluar sobre las posibles 
soluciones a problemas, integrando las restricciones de 
las situaciones .. El escenario debía posibilitar que los niños 
encuentren motivos para las diferentes actividades y que 
verbalicen los tipos de competencias que puedan desarro­
llarse (Skovsmose, 1999: 101). 

El montaje del escenario nos planteo distintas preguntas. 
U na de ellas relacionada con nuestro conocimiento y prácticas 
acerca de la modelización y en su relación a "Estudiar y ubicar 
áreas problemáticas y áreas de interés de situaciones reales, 
sociales para los niños y niñas y sus relaciones con procesos 
de modelaje matemático (Muñoz, J., 2008) pero además era 
claro que la modelización implicaba adecuar espacios de la 
clase, disposición para trabajar en un proyecto, lo cual iría en 
contra de los tiempos propuestos en la escuela para la ejecu­
ción de un tema (Mancera, 2008). Emprendimos el estudio 
de las relaciones entre modelación e interdisciplinariedad 
para lograr especificar algunas situaciones y problemas con 
los que se relacionarían las actividades de aprendizaje. 

Otra de las preguntas estaba relacionada con la búsqueda 
del principio englobador fuera del universo de temático de la 
enseñanza de las matemáticas, pero de índole educativo, que 
permitiera construir en espacios de colectividad los aspectos 
de auto reconocimiento de cada uno de los niños y niñas y al 
mismo tiempo de reconocimiento del otro Estas dos preguntas 
debían lograr integrar las intencionalidades de los niños y las 
niñas los niños. 

En razón a estas consideraciones montamos un escenario 
realista que involucro a los niños y niñas por medio del com­
promiso y la actividad puesto que se propuso el proyecto Con 
este proyecto, pretendíamos que los niños participaran como 
colectivo de la clase de matemáticas desde la auto reflexión 
y partiendo de las capacidades potenciales para realizar el 
proyecto.No desconocíamos que la participación de los niños 
a partir de ganar sus intencionalidades era una tarea difícil, 
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no sólo por las constituciones mismas de los niños, en cuanto 
a normas, valores y a la .misma historia matemática escolar 
de cada niño y niña, sino también por el tiempo escolar fijado 
exclusivamente sobre la lógica de la enseñanza. 

Una tarea importante era el compromiso con proyecto 
educativo de socialización en el escenario de la clase, puesto 
que implicaba que los niños y niñas se comprometieran con 
la consolidación de relaciones sociales. En este sentido lo 
colectivo (Capítulo IV: Las nociones de sujeto y subjetivi­
dad en la educación) en el proceso educativo lo asumimos 
como el trabajo colaborativo para ayudar a restablecer los 
nexos de colaboración entre los niños y niñas, no sólo como 
miembros de un grupo de estudiantes, sino como miembros 
de la clase del 703. 

En razón a estas consideraciones la constitución de la 
subjetividad social la asumimos con categorías inclusivas, 
lo que nos llevo a proponer dos subproyectos. 

El subproyecto relacionado con Yo y mi colegio (quien 
soy y quienes somos como clase) involucraba razones apa­
rentemente no relativas a conocimientos matemáticos, pero 
sí al reconocimi«mto de los saberes, familias, barrio y como 
miembros de la clase de matemáticas del 703 y del colegio; al 
mismo tiempo, este sub proyecto les proponía a los niños y 
niñas participar en la consolidación de saberes relacionados 
con su realidad para comunicarlos a otros. 

El Subproyecto Yo con el mundo, (quien soy y quienes 
somos como clase en relación con la sociedad) es un segun­
do nucleamiento de creciente amplitud pues incluye desde 
la subjetividad individual hasta lo colectivo, como la clase 
hasta su relación con otros y en otros espacios al conocer a 
otros y a otros lugares (ibíd., 2008: 9) lo que al mismo tiempo 
permite identificar y diferenciar lo propio y lo otro. 

Para que los niños y niñas entendieran el significado del 
proyecto se realizo una reunión con el equipo6 en la cual 

6 Durante todas las sesiones de desarrollo del proyecto estuvieron 
acompañados por miembros del equipo. 
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se dialogo para establecer sus intereses y así lograr que se 
apropiaran del propósito del proyecto. Y a pesar de que la 
mayoría de los ni:fios tenían malas opiniones de las matemá­
ticas y no poseían los medios adecuados para expresarlas, 
ni conocimientos matemáticos adecuados al grado séptimo 
sí logramos ganar la disposición para participar en estas 
actividades. 

Modelación e interdisciplinariedad. 
Conflictos y tensiones 

Para nosotros los profesores de matemáticas en el equipo, 
nuestro aprendizaje de las matemáticas y desde luego en 
nuestro trabajo como profesores de matemáticas teníamos la 
creencia que la matemática era una disciplina formal y por 
consiguiente, bastante resistente a la interdisciplinariedad. Por 
lo que desde nuestras trayectorias de formación y experiencia 
docente no éram9s muy competentes en la modelación ni en 
procesos interdisciplinarios. De la formación7, casi todos com­
partíamos el valor de las aplicaciones matemáticas practicada 
por matemáticos, ingenieros, biólogos para resolver situacio­
nes de la industria, del sector salud y del medio ambiente. 
No dudábamos que las aplicaciones matemáticas requerían 
ser transferidas al ambiente matemático universitario en la 
formación de diversas profesiones, pero nos sorprendía que 
pudieran ser transferidas a la educación básica. 

Sólo desde la década del 90 se comenzó a hablar de la re­
solución de problemas, de la modelación y la matematización 
en la educación básica. Los Lineamientos Curriculares, Área 
matemática (MEN, 1998) proponen para construir y diseñar 
estructuras curriculares "atender a cuestiones como lograr 
que los estudiantes den sentido al mundo que los rodea 

7 Cabe señalar que en la malla curricular del programa de formación 
inicial del licenciado en matemáticas en la Universidad Pedagógica, 
las aplicaciones de las matemáticas son sólo una asignatura que está 
ubicada entre el VII y VIII semestre. 
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. .. adquieran un conjunto de instrumentos poderosísimos 
para explorar la realidad, explicarla, predecirla y en suma 
actuar en y para ella"(ibíd. 1998: 34) La propuesta se debía 
concretar en establecer la relación entre los contenidos del 
aprendizaje con la experiencia cotidiana de los estudiantes, 
y se sugiere presentarlos y enseñarlos [a los contenidos] en 
un contexto de situaciones problemáticas. 

Los cambios en las reformas educativas de las mate­
máticas desde la década del noventa venían presionando 
para incluir la vida fuera del aula, los contextos sociales y 
culturales y los de otras ciencias como referentes en acti­
vidades matemáticas en la clase de matemáticas. Mientras 
que en la propuesta de (Skovmose, 1999) las relaciones 
entre el conocer reflexivo y el modelaje son esenciales en 
la educación matemática crítica. En este orden de ideas 
emprendimos, en el seminario de investigación del equipo, 
el estudio de propuestas y metodologías existentes y sus 
relaciones como la modelación, la resolución de problemas 
y los proyectos en las cuales en algún sentido se promueve 
la interdisciplinariedad. Consideramos que adoptar una 
orientación crítica frente a las formas tradicionales de or­
ganizar el contendido matemático, como es el montaje de 
escenarios y proyectos exige y necesita de profundizar en 
estas propuestas. 

Una cuestión importante en este estudio fue la confor­
mación misma del equipo. El dialogo con los profesores de 
las otras área curriculares, con sus saberes nos permitieron 
avanzar en la construcción. Particularmente la propuesta 
para construir un escenario interdisciplinario en el que se 
trabajará el proyecto fue soportada en la experiencia de 
Gonzalo, profesor de Biología8. En este proyecto la escuela, 

8 Gonzalo había sido miembro del equipo de investigación del proyecto 
"San Cristóbal local -Expediciones Pedagógicas- Eje Temático 
Educación Ambiental y Cultural en el cual se busca que el ambiente, 
la cultura y el patrimonio se integren como escenario de aprendizaje 
a la escuela. 
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el barrio y la localidad se conciben como territorios organi­
zados en distintas prácticas, en tiempos, espacios, poderes y 
contenidos no formalizados . Estos son los territorios donde 
se ubica la escuela y es necesario que se integren como otros 
escenarios más al aprendizaje escolar para lo cual se requiere 
relacionar los tiempos para aprender en la escuela con los 
tiempos para aprender en la localidad o en la ciudad. 

Este aprendizaje requiere de viajar por la localidad, por 
el barrio y la ciudad a manera de una expedición que busca 
apreciar lo desconocido, salir de la rutina y el desplazamiento 
en sí mismo de aprender en la escuela al conocer a otros y a 
otros lugares (ibíd., 2008: 9) lo que al mismo tiempo permite 
identificar y diferenciar el territorio propio y el otro . 

La estrategia para realizar el viaje es la cartografía social, 
como una herramienta de comprensión en los procesos de 
organización e identidad de comunidades, más específica­
mente de territorios. La cartografía es un instrumento para 
el conocimiento de un territorio desde la perspectiva del 
compromiso social y la transformación del mismo. Habe­
gger y Mancila (2006), señalan: la cartografía social son los 
procedimientos que permiten el trazado del territorio para 
su posterior representación técnica y artística, y los mapas, 
como uno de los sistemas predominantes de comunicación. 
La construcción del territorio permite a las comunidades, 
comprender de manera integral lo que sucede allí e in­
tervenir en las decisiones para proponer acciones para su 
transformación. 

La cartografía responde a una intención que está definida 
en el marco de un proceso, como por ejemplo, comprender 
procesos culturales y organizativos propios de un territorio. 
En este territorio se expresan de manera interdependiente 
relaciones como: 

• Sociedad-.naturaleza: lo ecológico. 
• Sujeto-Sujeto: lo organizacional. 
• Sociedad-capital-trabajo: lo productivo. 
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El proyecto y las matemáticas escolares 

Como hemos venido argumentando el aprendizaje organiza­
do por proyectos y el montaje de escenarios de aprendizaje 
de las matemáticas se diferencia claramente de enfoques 
tradicionales de aprendizaje y de enseñanza. Pues organizar 
este aprendizaje nos implico adoptar una distancia crítica 
frente a los contenidos matemáticos y a la enseñanza de las 
matemáticas con que tradicionalmente habíamos adjudi­
cado al qué enseñar de las matemáticas como el elemento 
central para enfocarnos en problemas fuera de este universo 
y ubicarnos en un universo educativo más amplio que in­
cluyera la constitución de los sujetos en la nucleación entre 
lo colectivo y lo individual. 

Pero también teníamos que tener en cuenta, al construir la 
propuesta la contextualización de contenidos, procedimien­
tos y temas matemáticos que cumplieran con condiciones 
como las relaciones entre los conocimiento aprendidos por 
los niños y las relaciones con las realidades sociales históricas, 
y económicas conocidas por los niños. Con este sentido las 
fuentes de las actividades fueron los datos de las realidades 
organizacionales, productivas y económicas de la localidad 
que se encuentran en los documentos oficiales. Con estas 
fuentes, logramos que las actividades pertenecieran a las 
situaciones cotidianas de los niños y niñas. 

Las actividades tenían como referencias diversas situacio­
nes de la vida real que encuentran en los espacios descritos 
y requerían del uso de procedimientos y conceptos como 
se describe en el siguiente apartado. Pero estas actividades 
debían posibilitar, como lo hemos descrito en los aparta­
dos precedentes, que los niños encontraran motivos para 
involucrarse y al mismo tiempo deberían ser importantes 
desde una posición sociológica. Por ejemplo, el escenario 
ambiental, era un escenario con estas características puesto 
que los niños señalaban como una de las cosas feas de su 
barrio los malos olores, la hallas (sitios de expedición de drogas) 
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y la basura. Estudiarlos haría posible la comprensión, de 
los niños y niñas, para iniciar estrategias que permitieran 
empezar a promover acciones para cambiar algunas de 
estas situaciones al mismo tiempo que aprendieran valores 
culturales necesarios para este tipo de acciones. 

Una cuestión importante que nos deja este trabajo es 
precisamente el relacionado con los enfocar los proyectos 
en problemas educativos amplios porque las actividades en 
relación con las realidades y la percepción y sensibilidad 
que tienen los niños de ellas ocultan las matemáticas que 
se proponían en estas actividades. Los niños colocan su 
interés y el foco de atención en cuestiones sensibles para 
ellos y además el uso de las matemáticas no era conocido 
para ellos y no era tampoco transparente en las actividades. 
(Skovmose, 1999). 

La estructura del proyecto y del escenario 

Como hemos descrito en apartados precedentes el proyecto 
Yo con el mundo, (quien soy y quienes somos como clase en 
relación con la sociedad) se subdividió en dos subproyectos. 
El primero referido a ¿Quien soy yo y la clase de matemá­
ticas del 703? y el segundo Yo con el mundo, (quien soy y 
quienes somos como clase en relación con la sociedad. En 
lo que sigue describimos cada uno de estos subproyectos y 
sus respectivos escenarios de aprendizaje. 

Estructura: ¿Quien soy yo y mi clase? 

Se les propuso a los niños que se organizaran en grupos y 
que seleccionaran los integrantes de los grupos con el fin 
de caracterizarse como grupo y después lograr caracterizar 
la clase del 703. La primera tarea era que cada miembro del 
equipo describiera sus gustos y lo que no le gustaba en la 
comida, en los juegos, en la ropa. Y que describieran cada 
una de sus cualidades personales, las características físicas 
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de sus rasgos, como estatura peso, hasta pulso, es decir, 
de los atributos físicos medibles, su familia y hasta lo que 
esperaban ser en el futuro. 

Con esta información se solicito que uno de los estudian­
tes la fuera escribiendo para que encontraran diferencias y 
cuestiones comunes en la puesta en común con el grupo. El 
objetivo era que los estudiantes buscaran que la información 
debía estar insuficiente organizada para poder publicarla 
en una cartelera y de esta manera se reconocieran, diferen­
ciaran pero al mismo tiempo toda la clase, es decir todos 
los grupos como colectivo de la clases pudieran elaborar 
un retrato de clase del 703. 

Estas actividades integraban el uso procedimientos de 
organización de la información como la representación 
tabular, y gráficos de barras, tablas de frecuencia y el uso 
del el promedio para comunicar la edad y la altura de los 
miembros del equipo, el uso de unidades de medida ade­
cuadas a cada dato, por ejemplo. Cada miembro del grupo 
daba sus informaciones, como las siguientes, 

Peso: 5 21 /2kgr, 50 kgr, 42 kgr 
Altura 1.62, mediano: 1, 60 rn, 163 rn 

Edad: 12, 12, 13, 15, 14, 13, 13, 16, 13, 13, 13, 13, 13 

pero así eran transcritas cuando caracterizaban el grupo, 
porque a muy pocos niños usaron procedimientos más 
económicos para organizar la información del grupo. Como 
los niños efectivamente no veían en la actividad ninguna 
solicitud de tarea matemática, fue necesario el permanente 
acompañamiento de los profesores para que a través del 
dialogo los estudiantes reconocieran utilizar procedimientos 
y organizadores como los descritos. 

Sin embargo, en el trabajo colectivo los integrantes de los 
grupos comenzaron a participar. Las notas de observación 
de Camilo9 son: 

9 Camilo era uno de los estudiantes de la Licenciatura de Matemáticas de 
la UPN que participo en el colectivo como monitor de investigación. 
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. . . en la mayoría de los grupos uno o máximo dos personas iban 
haciendo aportes a la cartelera mientras los otros contemplaban 
a sus compañeros. Otra dinámica notable, era que el trabajo era 
intermitente en el grupo, pero cuando se trabajaba era de manera 
conjunta. En cuanto a aquellos que eran conflictivos empezaron 
a trabajar con un buen clima entre ellos, haciendo chistes, obli­
gándose a trabajar, y esperando a que todos aportaran de una 
manera equitativa para la realización de las carteleras. 

16 de septiembre ... el grupo en general se vio interesado y moti­
vado, se escucharon comentarios como mi peso es normal, tengo 
sobrepeso, estoy desnutrido, etc. 

del trabajo en equipo de los grupos nos mostraba que los 
niños y niñas habían aceptado la invitación para participar 
en estos escenarios y que la naturaleza de la invitación era 
atractiva (Skovmose, 2000) 

Desde el punto de vista de las matemáticas, hay que decir 
que con el apoyo permanente de los profesores (tanto de 
Ciencias naturales como del profesor de matemáticas y los 
practicantes) cada grupo utilizó procedimientos matemáticos, 
unos relacionados con la ubicación y medidas de tendencia 
central y otros con la gráficos de barras para describir, como 
se observa cuestiones físicas particulares del grupo. 
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De igual manera, en la clase de educación Física, el pro­
fesor Juan Manuel propuso actividades relacionadas con 
la identificación de ¿Quién soy? como "tomarse y tomar 
el pulso", calcular la frecuencia cardíaca antes y después 
de un movimiento, etcétera. De manera general, como lo 
expresa el grupo de los Enanos Verdes, los niños y niñas sí 
comenzaron a participar con modalidades de cooperación, 
en el sentido, por ejemplo, de repartición de tareas para que 
el grupo "quede bien". 
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Los niños y las niñas coinciden en afirmar que se aprendió 
a trabajar en grupo, lo que revela que comienza a instaurarse 
un nuevo tipo de relación social entre los miembros de un 
mismo grupo. 
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La espacialidad: el espacio propio y en relación. 
El punto de referencia 

Un aspecto importante en la construcción de la individua­
lidad, fue el relacionado con la espacialidad en el sentido 
descrito en el apartado "Las nociones de sujeto y subjetividad 
en la educación" (capítulo IV) puesto que un aspecto impor­
tante en la construcción del sujeto es establecer la relación 
que existe entre la producción del espacio propio e intimo 
y la construcción de las identidades sociales. 

De otra parte, la escuela tradicionalmente ha promovido 
la construcción del espacio desde áreas curriculares distin­
tas privilegiando su presentación como contenido, desde 
área curriculares como geografía, historia y matemáticas, 
el espacio es diferenciado y casi nunca se incluye como 
una construcción social de manera. En el caso de su ense­
ñanza en matemáticas, tal como lo analizamos, el espacio 
como contenido se reduce a establecer las diferencias y 
semejanzas entre las condiciones topológicas, proyectivas 
y euclidianas. Topológicas cuando el individuo reconoce y 
representa gráficamente características de vecindad, sepa­
ración, orden, entorno y continuidad; proyectivas, porque 
el sujeto es capaz de coordinar distintos puntos de vista de 
un mismo objeto y reconstruirlo desde una descentración 
del sujeto respecto a su posición. La construcción del espacio 
desde las características euclidianas, está determinada por 
la métrica que permite la determinación de un sistema de 
coordenadas que derivan en la matematización del espacio 
(Calvez, 1985). 

En la apuesta por la espacialidad buscamos articular 
en el proyecto las relación entre las Ciencias Naturales, la 
Educación Física y las matemáticas. (Calleja, Llopis, 1998) 
tratando de borrar fronteras (p. 18) entre espacios físicos, en 
los tiep1pos escolares de cada una de estas área y en conte­
nidos. Para Callejo y Llopis, antes de enseñar el contenido 
espacio y su representación matemática es necesario conocer 
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el espacio físico y cultural en el que se mueve el niño o la niña, 
así como la cultura familiar relativa al espacio puesto que 
las percepciones espaciales rurales y urbanas son distintas. 
Conocer cuestiones culturales relativas al dibujo, construc­
ción de maquetas o las experiencias de los niños y las niñas 
para organizar el espacio físico, como es la participación en 
la construcción de la propia vivienda. 

Con estos referentes se puede trabajar la localización por 
medio de símbolos y referentes en actividades como situar la 
casa o el colegio en el plano de la localidad. Nos apoyamos 
en el trabajo de Grecia Calvez sobre el aprendizaje de la 
orientación en el espacio urbano (1985) en el que propone 
distinguir tres tipos de espacio: microespacio, mesoespacio 
y macroespacio. El mesoespacio, que se entiende como "una 
parte del espacio accesible a una visión global, obtenida a 
partir de percepciones sucesivas" (Calvez, 1985, p . 52), se 
relacionó con el espacio determinado por la ubicación de su 
espacio en el salón de clases y el colegio. Mientras que el 
barrio, la localidad y la ciudad se inscribían en el macroespa­
cio, entendido como un sector del espacio, cuya dimensión 
es tal que sólo puede abarcarse a través de una sucesión de 
visiones locales, separadas entre sí por desplazamientos del 
sujeto sobre la superficie terrestre (p. 54). 

En relación a las actividades relacionadas con el macro espacio 
propusimos la actividad ¿Qué tan lejos viven los niños del colegio? 
" ... con el propósito de es tablecer las características del contexto 
de los estudiantes de grado séptimo del FGL en aspectos particu­
lares como las características sociales, económicas y culturales, 
se propone una actividad con la herramienta Google Earth para 
establecer datos específicos sobre el entorno geográfico de la insti­
tución, particularmente la ubicación de cada una de las viviendas 
de los estudiantes y algunos lugares significativos de la localidad 
de Usme, pero también para lograr que los estudiantes encuentren 
el significado en las actividades de aprendizaje, al involucrar el 
contexto de los estudiantes" (Rodríguez 2008) 
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Como resultado de esta actividad se encuentra que un alto 
porcentaje (29%) de los estudiantes viven en zonas muy re­
tiradas del colegio. Desafortunadamente las consideraciones 
iniciales que realizamos sobre la ubicación geográfica de 
los estudiantes en torno al colegio fueron erradas10, ya que 
algunos estudiantes dijeron vivir en lugares que no alcan­
zaban a salir en las fotos de "muy lejos" lo cual llevo a tener 
un número considerable de estudiantes que no pudieron 
realizar la actividad. 

En la foto se observa en círculo el colegio FGL y los 
nombres en verde de los barrios que algunos de los niños 
identificaron como su barrio. Alfonso López es el barrio 
donde vive el mayor número de niños (10); le sigue Yomasa 
(6) y luego Tejares (4). 

En estas actividades identificamos que los niños se limi­
taban a ubicar puntualmente el barrio pero no en su relación 
con el colegio. Esta actividad también estaba orientada a 
apoyar a comprensión del punto de referencia como punto 
estratégico para la ubicación espacial puesto que también e 
necesaria en la comprensión de los números enteros, puesto 

10 La información que se tenía en el colegio era que los niños vi dan en 
el barrio donde se ubica el colegio o en los barrios vecinos. 
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que el cero relativo, como punto de referencia, es una de la 
condiciones para comprender los números negativos. 

A esta actividad se agregaron otras orientadas también a 
la comprensión del espacio social cercano al colegio y desde 
luego la clase, en la cuales se esconden cuestione relativas 
al razonamiento proporcional cualitativo y cuantitativo 
(Ruiz, Valdemoros, 2006) como las relativas a situaciones de 
reducción de un dibujo en todas sus componentes, lo que 
supone que visualmente el estudiante reconozca la reducción 
en todos sus componentes del objeto real La actividad que a 
continuación se describe presenta esta intencionalidad. 

Agrandando y achicando: esta actividad tuvo como propó­
sito, por un lado, identificar los aspectos referidos al razona­
miento proporcional. Los estudiantes salieron al parque para 
dibujar los alrededores y pintar estos en la identificación de 
la clase de matemáticas en relación al colegio. 

Pero la actividad tuvo problemas de comportamientos de 
una gran parte de los estudiantes como lo muestran algunos 
de los dibujos. Los dibujos de la casa no conservan las rela­
ciones entre las longitudes; casi todos hicieron énfasis en los 
detalles de la casa: estilo de las rejas de las ventanas, graffiti 
de las paredes etc., como lo muestra el siguiente dibujo 
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Para el mesoespacio, como "una parte del espacio accesible 
a una visión glob.al" propusimos actividades como 

Quienes son mis dos mejores amigos o amigas en el salón 
y quienes son mis compañeros de grupo. 

Desde su puesto, dibuje todos los pupitres. Con un lá­
piz de color señale el sitio donde están ubicados sus dos 
mejores amigos o amigas y, con otro color los compañeros 
de grupo. 

Describa dónde están sentados con respecto a usted. 
Diga dos cualidades que le guste de cada uno de ellos. Cabe 
señalar que el punto de referencia para describir la posición 
en el salón solo es comunicado por dos niños 

<"'otQdo A'"' 0'jo>,iº· 
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Las siguientes actividades utilizan fotografías áreas, mapas, 
para mostrar la localización del colegio y para facilitar el 
trazado de mapas. 

Las matemáticas que se esconden en estas actividades 
están relacionadas con la ubicación de un punto de referencia 
y la elaboración de mapas en los que se recurre a la codifica­
ción de direcciones y orientaciones para trazar los trayectos. 
(Gálvez, 1985) Estos mapas pueden estar en correspondencia 
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directa con el espacio físico o puede utilizarse representa­
ciones. El trazado de mapas y los puntos de referencia como 
señala Gálvez, integra elementos como la localización del 
punto de referencia e incluir información distribuida en el 
mapa que dé lugar a su interpretación. 

La segunda situación plantea la necesidad de hacer una 
lectura más global del mapa, ya que lo sitios que se piden 
ubicar: empresas, fábricas e industrias, se encuentran en 
diversas zonas de localidad. Por tanto, para el desarrollo 
de esta actividad el estudiante abandona el punto de refe­
rencia pues este ya no resulta necesario en la búsqueda de 
los sitios requeridos. 

La actividad también incluye utilizar información no 
matemática para solucionar, información relacionada con 
los sectores de comercio informal (vendedores ambulantes y 
su contribución a resolver las necesidades de los habitantes 
del barrio). 

Analice el siguiente plano de los alrededores del colegio. 

Tracemos una ruta en el mapa, tomando como punto de 
partida el colegio, para realizar este recorrido y buscar más 
información al respecto. 
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En el siguiente mapa, donde se observa parte de la locali­
dad de U sme, localice las zonas más reconocidas en donde se 
comercializan alimentos, ropa, zapatos, etc., es decir, las zonas 
comerciales. Además, indique los lugares en donde existen 
empresa o sitios de extracción de diversos materiales. 

Subproyecto: Quien soy yo y el mundo 

Como hemos relatado, en este subrproyecto utilizamos la 
herramienta de la cartografía para describir los espacios de 
la localidad de Usme referidos a: 

• Espacio geográfico: entendido como el trazado de recorridos, 
trayectorias, y representad os en mapas, símbolos y convenciones 
característicos de la Localidad de Usme. 

• Espacio económico: se ubican las relaciones de las actividades 
comerciales y productivas 

• Espacio ambiental/ecológico: se caracteriza por basuras, con­
taminación de las quebradas 

• Espacio cultural lo relacionado con la identidad cultural. 
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Los espacios se distribuyeron en 7 subgrupos: 

Ambiental 

Geográfico 

Económico 

Administrativo 

Cultural 

Espacio económico 

Dos grupos 

Un grupo 

Dos grupos (comercial y productivo) 

Un grupo 

Un grupo 

Unidad l. Reconociendo el sector comercial 
de·la localidad 

En el sector comercial se encuentran muchos fenómenos 
en los que se esconden las matemáticas y que se pueden 
modelar para describir y analizar relaciones que se modelan 
matemáticamente con las funciones, especialmente con las 
funciones lineales. 

Estas relaciones son relaciones numéricas de dependencia 
entre dos variables. Pero también muchos de los fenómenos 
del espacio comercial "opera según reglas proporcionales, 
lo que convierte al razonamiento proporcional como una 
herramienta útil en la interpretación de los fenómenos de 
vida social y cultural (Post, Behr y Lesh citados por Díez­
Palomar; Giménez, Jarcia, 2007: 148). Este pensamiento es 
considerado por varios investigadores como el pensamiento 
pivote del razonamiento algebraico, y si bien los estudiantes 
y en general la gente usa muchos procedimientos infor­
males de tipo proporcional para resolver situaciones de la 
vida diaria, es necesario conectarlo con los procedimientos 
propios de este razonamiento. 

Este razonamiento está en situaciones como el precio, por 
ejemplo. Esta situación relaciona multiplicativamente dos 
variables, por ejemplo 1 kilo de azúcar cuesta $3.000. En esta 
situación surge la relación que relaciona las dos variables, 
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el precio de la azúcar, por lo que podemos hablar del precio 
por kilo lo que determina un nuevo significado del número 
porque se refiere a la relación entre precio y peso. 

Actividad: en la localidad existen sectores de comercio 
informal (vendedores ambulantes), como contribuye este 
comercio a resolver nuestras necesidades. Pensemos en los 
productos que se venden allí, en su calidad, en su costo 
y en los aspectos que tendríamos en cuenta a la hora de 
comprarlos. 

En esta actividad, por ejemplo, se requiere de indagar 
sobre información cualitativa, no matemática la que deter­
mina que se compra para la comida, depende de los gustos 
y cuantitativa. 

Unidad 2. Análisis y construcción de gráficas 

En estas actividades se propone la lectura cualitativa de gra­
ficas donde la relación entre las dos variables es explícita. 

En la actividad 2 se plantea un escenario donde las es­
tadística descriptiva permite identificar las relaciones entre 
variable mediante un diagrama de barras; las preguntas 
indagan sobre la posibilidad de establecer algunos análisis 
a partir de la lectura, no sólo textual, de los datos organiza­
dos en dicha figure información sino incluyendo indagación 
empírica para ampliar la información necesaria para las so­
luciones. La siguiente figura que se muestra en la actividad 
exige una lectura de datos complementarios (del tipo sí/ 
no), lo que demanda una exigencias cognitivas diferentes a 
las otras figuras; una de las preguntas plantea la necesidad 
de hacer estimación (la lectura indica un valor intermedio 
entre dos enteros que indican decenas) para generar una 
respuesta. 

a. La gráfica muestra la cantidad de panaderías (de 146 
encuestadas) que compran productos pertenecientes a 
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abarrotes (aceite, sal, azúcar, chocolate, café, pasta, mar­
garina, harina de trigo y manteca vegetal). 

Chocolate Harina Café Azúcar 

de Trigo 
Sal Margarina Acl'ite .\{anteco? ~ 

Vegetal 

• ¿Es posible establecer cuántos establecimientos venden más 
café que manteca vegetal? Justifiquen su respuesta. 

• ¿Es posible establecer qué productos se venden en todas las 
tiendas? Justifiquen su respuesta. 

• ¿Es posible establecer cuántos establecimientos no venden 
chocolate y pasta? Justifiquen su respuesta. 

b. La gráfica muestra las formas de pago utilizadas por los 
dueños de las panaderías encuestadas, para cancelar los 
productos comprados 

• ¿Cuál es la forma de pago menos utilizada en las panaderías 
encuestadas? 

• ¿Qué porcentaje de establecimientos no paga contra entre­
ga? 

c. La siguiente tabla presenta las estimaciones de población 
hogares y vivienda para la localidad de Usme. 
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UPZ Población 2002 Viviendas Hogares 

La Flora 25.523 4.900 6.155 

Danubio 28.143 6.168 8.085 

Gran Yomasa 117.115 19.633 29.247 

Los Comuneros 64.097 12.329 16.842 

Alfonso López 19.640 4.281 5.41 7 

Parque Entrenubes 1.043 276 362 

Ciudad Usme 3.627 361 684 

Total 259.189 47.949 66.792 

• ¿Cuál será el porcentaje de hogares por vivienda? ¿Cuántas 
personas conforman una familia? 

• ¿Es posible establecer cuál el porcentaje de establecimientos 
que no venden derivados lácteos? Justifique su respuesta 

0.00% 10.00% 20.00'Yo 30.00% 40.00% 50.00'Yo 60.00% 70.00% 80.()()~iQ 90.ÓO% 100.00"o 

• ¿Es posible establecer cuál es el porcentaje de establecimien­
tos que venden harinas y cereales para sopas? Justifique 
su respuesta 

d. Haz una gráfica con los siguientes datos: en el supermer­
cado de don Luis no saben a cuál de los cuatro empleados 
asignarle los domicilios en la localidad de Usme, por lo 
que organizaron una competencia con ellos. 

131 



Un estudio desde la perspectiva de la educación matemática crítica 

• Victoria salió muy rápido, pero poco a poco fue disminuyen­
do su velocidad, llegando de regreso al supermercado muy 
despacio. Llegó de terceras. 

• Ernesto también salió rápidamente pero no llevaba 200 metros 
cuando se cayó, y, continuó el recorrido pero despacio.Amitad 
del recorrido se sintió muy mal por lo que debió retirarse. 

• Mónica salió lenta, pero a medida que pasó el tiempo au­
mentó su velocidad hasta llegar de regreso al supermercado 
de primeras. 

• Andrés llevó siempre una buena velocidad, sin embargo, en 
los 100 últimos metros la incrementó aún más para intentar 
ganar. 

e. Haz una única gráfica representando las carreras de cada 
una de los empleados. En le eje horizontal señala el tiempo 
y en el vertical el espacio recorrido. 

• Marca de color verde las partes de las gráficas que ascendentes 
y de rojo las descendentes 

• Ubica el punto más alto de la grafica y el más bajo. ¿Que pasa 
con el tiempo y la distancia en esos puntos? 

• Señala el punto donde se cortan las gráficas de Victoria y 
Andrés. ¿Qué ocurre en ese punto? 

Finalmente, se plantea una actividad en donde los estu­
diantes deben traducir de la descripción verbal a la gráfica, 
comprendiendo la relación que existe entre las razones de 
cambio entre dos variables y su representación gráfica; 
además se pone en juego características de las funciones 
como la continuidad, la lectura global de las gráficas y la 
comparación entre ellas. En esta actividad, los estudiantes 
deben interpretarla relación que existe entre conceptos como 
la velocidad de un móvil y la gráfica del desplazamiento 
de ese móvil; además debe interpretar el movimiento en 
términos del espacio recorrido, para tomar decisiones frente 
al trazado de la gráfica. 

De igual manera, la actividad a la que se refiere el párrafo 
precedente, exige la lectura local de la gráfica para ubicar el 
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punto más alto y el más bajo de la grafica. Lo que se com­
bina con la necesidad de una lectura global, ya que se debe 
establecer las partes de la gráfica en donde se ascendente 
y descendente. 

Espacio ambiental 

El contexto de este espacio es considerado como un contex­
to importante para asumir la perspectiva de crítica de las 
matemáticas no sólo por su carácter interdisciplinar sino 
por las implicaciones que en las cuestiones ambientales han 
tenido los inescrupulosos manejos económico de los grandes 
consorcios industriales en la destrucción de los recursos 
naturales y las consecuencias letales en los ecosistemas. 

Los proyectos relacionados con este contexto resaltan 
como lo señala (Seivert, Oliveira, 2005) el trabajo colaborativo 
puesto que se requiere genera acciones colectivas para actuar 
sobre realidades. Estos proyectos generan acciones como usar 
diferentes instrumentos para recolectar datos (no sólo de 
manera empírica, también incluyendo fuentes documentales 
e internet, por ejemplo), también incluyen la observación, 
aplicara conocimientos y procedimientos y matematizar 

En los escenarios relacionados con este espacio, los estu­
diantes se acercaron al reconocimiento de una problemática 
ambiental de la localidad: la contaminación. La intención fue 
plantear dicha problemática desde una perspectiva social, 
en donde el Hombre tiene responsabilidad en el desequili­
brio biológico de la naturaleza y, a la vez, es víctima de las 
consecuencias de ello. 

Unidad 1 

La contaminación es la concentración de elementos en el 
ambiente que son nocivos para la salud, para la higiene, para 
el bienestar de la población humana, para la vida vegetal y 
animal. 
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En el plano 12: Contaminación ambiental 

¿Cuántos tipos de contaminación ambiental se describen 
en la localidad de Usme? 

Contaminación del agua. Una de las contaminaciones que 
afecta la vida animal, vegetal y humana es la contaminación 
de fuentes de agua como los ríos. 

• ¿Se pueden localizar en el mapa la contaminación de fuen­
tes de agua, ríos o quebradas que pasan por la localidad de 
Usme? 

• ¿Conoces quebradas contaminadas? ¿Cual? 
• ¿Cuáles crees que son las principales fuentes de contamina­

ción de las fuentes de agua? 

En este sentido, la situación exigía la lectura de mapas en 
donde se mostraban los sectores con presencia de diversos 
tipos de contaminación; lo que implicaba la decodificación 
de información escrita mediante símbolos. La ubicación de 
estas zonas se acompañó de preguntas que permitían inda­
gar si el estudiante reconocía la existencia de estas zonas 
contaminadas y el origen de esta problemática, desde su 
experiencia como sujeto integrante de la comunidad afec­
tada: el barrio. 

También se establecieron relaciones de dependencia, desde 
una perspectiva cualitativa estableciendo la manera cómo 
cambian las variables relacionadas con la contaminación y 
las causas que la producen. 

Unidad 2 

Otro tipo de contaminación es la atmosférica y produce efec­
tos como ardor en los ojos y en la nariz, irritación y picazón 
de la garganta e infección respiratoria aguda. 
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• ¿Cómo puedes saber si tu barrio tiene contaminación atmos­
férica? ¿Conoces lugares donde a las personas les arden los 
ojos y la nariz? 

• ¿Conoces la enfermedad infección respiratoria aguda? 
¿Pregunta al profesor de ciencias cómo puedes averiguar el 
número de personas con estos efectos? 

• Averigua con las personas de tu familia, o con los profesores 
los lugares de la localidad donde sienten estos efectos 

Barrio Lugares del barrio Número de personas 

Ardor en los ojos 

Ardor en la nariz 

Infección respiratoria 
aguda 

• Uno de los contaminantes es el monóxido de carbono que se 
produce por la combustión de combustibles como la gasolina, 
kerosene, petróleo, leña y humo de cigarrillo. Identifica los 
lugares del barrio y de la localidad de Usme donde pueden 
estar las mayores concentraciones de contaminación por 
monóxido de carbono 

• Dibuja un mapa de la localidad y de los barrios de tus amigos 
y ubiquen los sitios de mayor concentración atmosférica 

Cuando se plantea la existencia de la contaminación atmos­
férica, se invita a los estudiantes a que identifiquen las zonas 
de mayor concentración de este tipo de contaminación, la 
cual está asociada a acciones del ser humano: "Uno de los 
contaminantes es el monóxido de carbono que se produce por 
la combustión de combustibles como la gasolina, kerosene, 
petróleo, leña y humo de cigarrillo" . Esto implica la toma 
de conciencia frente a nuestra contribución a la presencia 
de este problema. Además, la situación lleva al estudiante 
a que reconozca que su entorno presenta contaminación 
atmosférica, al igual que el de otras personas cercanas a él 
como sus amigos. 
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Con el crecimiento de los espacios urbanos, se generó la 
necesidad de clasificar de contaminación algunos hechos que 
antes no se catalogaban como tal, este es el caso del ruido. 
Al cuestionar a los niños sobre si clasificaban el ruido como 
un contaminante, se está indagando por un elemento que 
identifica la cotidianidad en la vida de un sujeto habitante 
del espacio urbano. 

Unidad 3. La basura 

La actividades de este escenario también es una propuesta 
esencialmente cooperativa y en el que como lo señala (Bishop, 
1998)) los estudiantes se implican en el nivel reflexivo para 
contribuir responsablemente en el manejo de basuras que 
tanto afecta a los ecosistemas. Ello supone que los valores y 
las opiniones sobre el manejo responsable de la basura, como 
por ejemplo el reciclaje deben ser discutidos. El reciclaje por 
ejemplo, no era una actividad valorada por los niños y niñas 
del grupo, lo relacionaban con la indigencia. 

Uno de los mayores problemas que tienen hoy las comu­
nidades humanas es la basura. 

• ¿Las basuras son sólo deshechos? o ¿hay cosas que recuperar? 
• ¿Crees que en el manejo de la basura hay oportunidades de 

empleo y de vida? 
• Discute con tus compañeros ¿qué es el reciclaje? 
• ¿El reciclaje es mejor que botar la basura en rellenos? Cuáles 

son los beneficios y problemas de un relleno como el de doña 
Juana. 

• Los Recicladores ¿limpian el ambiente? 
• ¿Has pensado la cantidad de basura que producimos cada 

uno de los niños de la clase 703? 

Tu grupo es un grupo ecologista interesado en ayudar 
a mejorar el medio ambiente. Y va a comenzar a estudiar 
la recogida de la basura en la clase y en el colegio Federico 
García Lorca. 
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• ¿Cuánta basura se produce en la clase 703? 
• ¿En qué se recoge la basura de la clase? 

Clasifica el tipo de basura. 

No. de alumnos que participan 

Papel 

Plástico 

Restos de alimentos 

Latas 

• Averigua si en el colegio reciclan la basura 

Otro asunto propio de la vida citadina es el manejo de los 
desechos o la basura, producto, de nuevo, de nuestra acción. 
En este apartado de la situación (anexo 1 ), se explora por la 
visión que del futuro tienen los niños y si contemplarían la 
posibilidad de ver el problema del manejo de las basuras 
como una oportunidad de ingreso de recursos. Además, se 
plantea el tema del reciclaje, que se relaciona con un proceso 
de compensación y de prevención al problema seflalado; es 
decir una acción del Hombre que busca resarcir su error. 

A partir del desarrollo de estas actividades, los estudian­
tes del FGL diseñaron diversos materiales de exposición 
para presentar los resultados a los estudiantes de los otros 
dos colegios en un encuentro que se realizó en la ciudad de 
Villavicencio. Los estudiantes del RH desarrollaron activida­
des similares a las anteriormente analizadas, con el mismo 
propósito de presentarlas en el encuentro estudiantil 

Una construcción inacabada 

Hemos seleccionado el epígrafe de Zemelman para concluir 
que esta es una construcción inacabada porque sintetiza las 
diversas y de diferentes dimensiones de las cuestiones que 
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dejamos abiertas con la participación en la realización de 
este proyecto. 

De un lado, cada vez se encuentran más trabajos que 
buscan dar cuenta de los procesos de exclusión que se 
realizan con las matemáticas. Por eso actualmente encon­
tramos trabajos para comprender la importancia de temas 
sociales como el racismo, el género las clases sociales y las 
cuestiones relativas a la ecología. 

De otro lado, también aumentan el número de trabajos 
sobre las relaciones entre justicia social y matemáticas, ciu­
dadanos críticos y matemáticas. En estos trabajos se busca 
que los estudiantes reconozcan el poder de las matemáticas 
para comprender y potenciar cambios en su comunidades 
y en el mundo. Los trabajos publicados por Eric Gutstein 
y Bob Peterson(2006) y son un testimonio de estos aporte, 
junto con la amplia bibliografía en la publicación Educación 
matemática y exclusión realizada por Giménez, J. Díez­
Palomar, J., Civil, M. (coords.) (2007). 

Nuestro participación en este proyecto inicio el estudio 
del aprendizaje de las matemáticas en contextos complejos 
de extremada pobreza, con una alta complejidad en todo 
tipo de violencia, pero el tiempo escolar para desarrollar 
el proyecto solo nos permite aportar sobre las dificultades 
encontradas en la realización. 

La primera de las dificultades, es la relacionada con el 
trabajo en contextos colaborativos entre grupos de profesores 
(de educación básica y de universidad) es que la práctica 
docente en la educación básica se asuma esencialmente como 
tarea de enseñar. Esta se convierte en la unidad de trabajo 
del profesor, las otras, múltiples actividades que realizan 
los maestros en la construcción social de la escuela, como 
es la reflexión, los procesos para construir innovaciones es 
totalmente desconocida. 

Este fue la situación que en el desarrollo del proyecto 
se convirtió en un obstáculo que sólo pudo sobrepasarse 
por la voluntad y compromiso de los profesores Analizar 
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los diferentes papeles que los profesores desempeñan en 
el compromiso con la construcción social de la escuela, im­
plica reconocer en primer lugar, el carácter esencialmente 
colectivo de este compromiso, las actividades de reflexión 
colectiva apoyadas en la lectura, la discusión y la escritura. 
Ello requiere flexibilizar criterios relacionados con el tiempo, 
con los espacios y recursos necesarios para dar lugar esta 
reflexión a las propuestas que se construyen, y desde luego, 
con su realización en las clases. 

Ligadas a esta flexibilización en el orden de las prácticas 
docentes, está también la flexibilización para los tiempos, los 
espacios de la enseñanza y aprendizaje de los estudiantes. 
Los cruces entre los significados que la organización esco­
lar tradicional de la escuela otorga a la práctica docente y 
la resignificación de esta práctica por el compromiso que 
emprende colectivos de profesores como es el caso de este 
proyecto, da lugar a pensar en el desaciertos de los esfuer­
zos emprendidos por el trabajo colaborativo en tanto los 
productos no se visibilizan. 

De otra parte, cuando el compromiso es la construcción 
social de la escuela, se hace imposible pensar el currículo solo 
a través de conceptos técnicos como enseñanza y eficiencia 
y de trazar itinerarios secuenciales y crecientes en listas de 
contenidos. La reflexión para reinventar el currículo, como 
ha sido el propósito de este proyecto, nos enseñó que este 
es también una construcción social y que por lo tanto es 
posible decidir sobre qué conocimientos se consideran válidos. Y 
que en esta decisión juega un papel importante especialmente la 
relación que el estudiante pueda hacer entre las actividades 
del aula, su mundo y en particular sus posibilidades futuras 
de vida. (Skovsmose, 2005b; Skovsmose et al., 2007). Como 
también en el desarrollo de ideas ideas educativa impor­
tantes, sobre problemas que tienen contenidos importantes 
desde una perspectiva del contenido del aprendizaje, de la 
importancia sociológica de aprender en la escuela, y de la 
posición misma de los niños. Especialmente el valor que 
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cobran la modelación matemática, el trabajo por proyectos y 
la resolución de problemas en el compromiso de propuestas 
que apuesten por relaciones como matemáticas y justicia 
social, matemáticas y procesos de inclusión, matemáticas 
y competencia democrática, matemáticas y ciudadanía 
crítica. 

También, como señalan Giménez, Díez-Palomar y Civil, 
se requieren nuevas metodologías de análisis de los procesos 
de aula que permitan tener en cuenta no sólo los aspectos 
culturales y sociales que afectan el aprendizaje y las inten­
ciones de aprender. 

Finalmente podemos señalar que el desarrollo de este 
proyecto nos ha mostrado la herramienta tan poderosa que 
es la educación para producir identidades. Este trabajo en la 
perspectiva de la educación matemática crítica nos enfrenta 
a seguir estudiando y a desarrollar proyectos para intentar 
encarnar en los currículos de matemáticas un compromiso 
político, a sumirlo como un campo de producción de identi­
dad cultural y social, y como resultado de una construcción 
social. 
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Este libro analiza y contrasta los imaginarios que 
tenemos como docentes al razonar sobre el éxito 
o el fracaso de los(as) niños(as) cuando aprenden 
matemáticas; a partir de estos imaginarios nos 
explicamos las deficiencias exclusivamente cog­
nitivas y socio-culturales de los estudiantes (pro­
venientes de clases sociales marginadas) o de los 
profesores. En este estudio coincidimos con Va­
lero en señalar que las visiones de deficiencia son 
más crudas en ambientes de pobreza, violencia y 
conflicto, puesto que el estudio que presentamos 
a consideración de la comunidad universitaria, se 
realizó en una situación de marginalidad que afec­
ta el aprendizaje en la clase de matemáticas. 

En esta publicación usted podrá encontrar alter­
nativas para crear ambientes de aprendizaje que 
superen la exclusión, organizadas en escenarios 
pedagógicos, donde las matemáticas permane­
cen ocultas tras estructuras y rutinas sociales, 
para que los niños las descubran y las modelen, 
ya que la importancia de su uso radica en las con­
secuencias éticas y sociales. 
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