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Resumen

El presente articulo muestra parte de los resultados de una investigacién mas amplia,
cuya finalidad fue promover la alfabetizacion matematica en estudiantes venezolanos
de Educacién Media General. En esta investigacion se valoraron intereses y expectati-
vas de los estudiantes, asi como también las realidades locales, regionales y nacionales.
Nos centraremos en mostrar los resultados sobre cémo los intereses de los estudiantes
se convierten en un factor democratizador del aula de matematica. La investigacién
se desarroll6 bajo el paradigma sociocritico y de la metodologia de investigacién-accién
participativa y emancipadora. Se interpreté la informacién mediante procesos de triangu-
lacién y categorizacion apoyados en el software Atlas-Ti. Después del acto investigativo,
hallamos que, al desarrollar experiencias de alfabetizacion matematica considerando los
intereses de los estudiantes, (1) los actores valoraron a la mateméatica como una he-
rramienta humana para la comprensién de situaciones reales y se motivaron a estudiar
situaciones que les afectan, preocupan e interesan, y (2) que el aula de matematica se
transformé en un ambiente democratico y participativo, y el estudiante, en un actor
protagénico.

Palabras clave: Claves: intereses de los estudiantes, democracia participativa y prota-

gonica, alfabetizacién matematica.

YUniversidad Nacional Experimental Maritima del Caribe, Catia La Mar, Venezuela. =
johan.ipecista@gmail.com ORCID: 0000-0002-4798-4102
Fecha de Recepcién: 30 de abril de 2020

Fecha de Aceptacién: 01 de junio de 2020
http://revistas.academia.cl/index.php/pfr


 https://orcid.org/0000-0002-4798-4102
http://revistas.academia.cl/index.php/pfr

Paulo Freire. Revista de Pedagogia Critica
Afo 18, N° 23, Enero - Junio 2020

ISSN 0717-9065 ISSN ON LINE 0719-8019
Articulo de investigacién, pp. 108 - 133

The interests of students in a democratic
process of mathematical literacy

Johan Castro-Hernandez!

Abstract

This study presents part of the results of a wider research that had as finality to promote
Mathematical Literacy in Venezuelan middle school students, valuing their interests and
expectations, as well as local, regional and national realities. We will focus on showing
the results on how students’ interests become a democratizing factor of the mathema-
tics classroom. The research was developed under the socio-critical paradigm and the
participative and emancipatory investigation-action methodology. Information was inter-
preted by means of triangulation and categorization processes supported by the software
“Atlas-Ti". We found that (1) by developing experiences of mathematical literacy, con-
sidering the students’ interests, these actors value mathematics as a human tool for
the comprehension of real situations and are motivated to study situations that affect,
concern and interest them, and, (2) the mathematics classroom was transformed into a
democratic and participative environment, and the student, in a leading actor.

Key words: Students interests, participative and protagonic democracy, mathematical
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1. Introduccidén

La investigacién surge por el acumulado histérico de denuncias sobre una educacién
caracterizada por ser bancaria (Freire, 1970), tecnocratica (Skovsmose, 2000, Serrano
2009) y apegada al ejercicio como paradigma (Skvosmose, 2000; Serrano 2011). Por otra
parte, consideramos central discutir el papel del estudiante en la cultura del aprendizaje
de la matematica, el cual ha estado caracterizado por ser un espectador (Silva, 2010a;
Freire, 1970), por lo que no es considerado en la toma de decisiones. Esto ocurre porque
el docente obedece a lo planteado por autores externos que disefian los planes de estudio
y los libros de texto usados en la escuela (Skovsmose, 2000).

Por otra parte, la matematica es un fenémeno pancultural (Bishop, 1999), que per-
mite representar el contexto con la capacidad de estudiarlo para transformarlo (Rico,
1995). En este sentido, consideramos fundamental que la ensefianza de la matematica
mantenga relacién con los hechos relevantes que impactan en la cotidianidad de los es-
tudiantes. Creemos que debe permitir estudiar situaciones del mundo real y del mundo
matematico y posibilitar que los estudiantes hallen en el mundo matematico expresiones
y representaciones de los hechos reales para facilitarles la interpretacién de las situaciones
y la toma de decisiones acerca de la manera mas provechosa para desenvolverse dentro
de la sociedad que habitan.

Sin embargo, a pesar de la relevancia que tiene aprender matematica, de su potencia-
lidad para leer la realidad y de ser considerada central en todos los curriculos del mundo
(Bishop, 1999; Qualding, 1982), Mora (2009) denuncia que la ensefianza tradicional de
esta materia no se corresponde con las necesidades de las nifias y los nifios, ni con sus
habilidades de pensar y trabajar matematicamente. Denuncia, ademas, que esta practi-
ca no establece conexiones con las metas que las sociedades se proponen alcanzar en
cuanto a la alfabetizacién matematica de sus pueblos. Este mismo autor sostiene que “si
mantenemos una posicién rigida y limitada ante la matemética y su ensefianza, menos
aln se puede exigir una actitud critica ante la vida con la finalidad de transformar la
sociedad” (p.32).

Al entrar en contacto con los actores sociales de esta investigacién, reconocimos que
la cultura del aprendizaje de la matematica correspondia con lo sefialado anteriormente.
Los estudiantes esperaban un curso de matematica en el que la rutina fuese desarrollar el
contenido y ejercitarlo, para luego realizar un examen, es decir, su visién de la matematica
estaba centrada en los algoritmos y las cuentas, y les parecia impensable vincularla con
el contexto. De hecho, los estudiantes esperaban siempre instrucciones del docente y les

incomodaba que el docente planteara la iniciativa de proponer qué hacer en la clase.



El contacto con esta realidad nos hizo reflexionar sobre cémo influye el modelo
docente en la visién que tienen los estudiantes del acto de aprender matematica y de
la matematica misma (Mora, 2009). Esto nos motivé a discutir sobre las tendencias en
ensefianza de la matematica y a entender el valor de exponer las bases que sostienen
nuestro modelo de alfabetizaciéon matematica. Este tema se desarrollara en el apartado
nimero dos.

Nuestro objetivo central fue promover la alfabetizacion matematica de los estudian-
tes por medio de la valoracién de sus intereses y expectativas, asi como de las realidades
locales, regionales y nacionales. Nos proponemos en este articulo presentar cémo los
intereses de los estudiantes se convierten en un factor democratizador del aula de mate-
matica. Esto guarda relacion con dos objetivos de accién dentro de la investigacion que

sustenta este articulo. A saber:

» Generar espacios educativos que les permitan a los estudiantes reflexionar sobre
sus intereses, realidades y expectativas, con la intencién de que sean aprovechados

durante el proceso de alfabetizacion matematica.

» Disefiar y poner en practica experiencias educativas para la alfabetizacién mate-
matica que consideren los intereses, realidades y expectativas de los estudiantes,

asi como también los objetivos de la nacién.

En el desarrollo de una practica para promover la alfabetizacién matematica de los
estudiantes, entendimos que esta trascendia el hecho de ensefiar matematica en contexto
y que implicaba, ademas, la transformacién del aula. Al generar esos espacios para la
reflexién de los intereses de los estudiantes y poner en practica experiencias basadas en
ellos, emergié una caracterizacién de la practica que nos proponemos reportar en este

articulo.

2. El caracter politico de la alfabetizacién mate-
matica

El siguiente apartado tiene la intencién de ubicar al lector sobre lo que asumimos
como alfabetizacion matematica y familiarizarlo con las espiritualidades de este concepto
para valorar, en toda su dimensién, los resultados que presentamos en este articulo.

La alfabetizacion tiene un caracter politico porque, seglin cémo sea definida y los

propositos que persiga, tomara rumbos hacia avances sociales y el desarrollo o, por



el contrario, hacia el mantenimiento de las estructuras de dominacion (Giroux, 1992).

Ademas de esto, Giroux (1992) indica, sobre la alfabetizacién, que:

dentro del contexto del debate existente, la alfabetizacién es principalmen-
te definida en términos mecanicos y funcionales. Por un lado es reducida
al dominio de “habilidades” fundamentales: en este caso, es presentada co-
mo la adquisicién de “ciertas habilidades pasa usar el lenguaje escrito como
un segundo sistema de representacion para el lenguaje hablado y como una
memoria externa y visual”. Por otro lado, la alfabetizacion llega a ser comple-
tamente sumida en la Iégica y necesidades del capital, y su valor es definido
y medido contra la demanda de esas habilidades de la lectura y escritura
necesarias para ese sector en crecimiento del proceso de trabajo incluido en
“la produccién masiva de la informacién, la comunicacién y las finanzas”. La
alfabetizacién, en este caso, llega a ser el nuevo boleto de entrada para los
pobres en su intento de integrarse en una economia que los considera como
ciudadanos de segunda (p. 258).

Por estas razones, es necesario que la alfabetizacion plantee la toma de conciencia
(Freire, 1969) para desmontar la estructura de dominacién existente, asi como para evitar
reproducciones de la misma (Giroux, 1992).

Es esencial entender la nocién de alfabetizacién como un proceso social que, una vez
consolidado como una realidad, es el mejor instrumento para la liberacién del pueblo y
la auténtica independencia. Es necesario también reformular nuestra alfabetizacién para
lograr una sociedad préspera y desarrollada, que esté influida por el amor patrio y el
bienestar coman.

Como ciudadanos, nos vemos expuestos a la informacién, representada de diversas
maneras, para el desarrollo en las sociedades de hoy. Los habitantes de estas socieda-
des deben ser capaces de leer, comprender e interpretar dicha informacién para actuar
responsablemente y participar criticamente.

En palabras de Serrano (2009), “la alfabetizacién matematica se orienta a la com-
prensién de una sociedad y de si mismo en relacién con esta. Asi, la alfabetizacién
matematica puede aportar una base mas amplia y sélida para la formacién del ser critico
y para la transformacion” (p. 115). Es decir, que un ciudadano no solo debe alfabetizarse
para si mismo y sus necesidades: este autor amplia esa visién y considera que debe per-
mitirle al alfabetizado la oportunidad de emplear sus habilidades y conocimientos para

la transformacién social.



La alfabetizacién matematica debe plantearse para la formacion de la ciudadania,
como lo mencionan Freire, D'’Ambrosio y Mendoca (1997), ya que la manipulacién del
conocimiento matematico es una condicion para estar en el mundo. Por tanto, la mate-
matica escolar debe servir para tomar conciencia sobre la utilidad de esta disciplina en
el mundo, entender a este y, transcendiendo esa comprensién, transformarlo.

Lo anterior nos hace pensar que lo que complementa a la alfabetizaciéon matematica
como un proceso para la formacién de ciudadania es su caracter reflexivo (Skovsmose,
1997). El ser humano alfabetizado matematicamente debe poder, con base a la lectura y
la comprensién de la realidad, reflexionar y actuar responsablemente en la comunidad que
habita, comprometiéndose con las conquistas de los ciudadanos, entre ellas la democracia
y la equitativa distribucién de los recursos de la nacion.

Skovsmose (1997) agrega a la alfabetizacién matematica un componente democra-
tico, sefialando que “la reflexién sobre las aplicaciones de los métodos formales es un
elemento importante de la identificacién de condiciones para la vida social y, por lo
tanto, es una parte de la competencia democratica” (p. 208). Por esto, la alfabetiza-
cién matematica va mas alla del descubrimiento de modelos, trasciende al hecho de qué
aplicaciones matematicas soportan las actividades de la sociedad y de la tecnologia, y
potencia la comprension del mundo.

Dentro de la discusion del desarrollo de la alfabetizacién matematica en la educa-
cién formal, consideramos que la escuela debe ver las actividades comerciales, laborales,
familiares, comunitarias y productivas como el contexto inmediato para mostrar cémo,
mediante el empleo de la matematica, se puede comprender la situacién (Avila, 2013;
Silva, 2010b). Sobre esto, es valiosa la acepcién de Rico (2006) sobre la alfabetizacion
matematica, definiéndola como la “capacidad de los estudiantes para analizar, razonar y
comunicar eficazmente cuando enuncian, formulan y resuelven problemas matematicos
en una variedad de dominios y situaciones” (p. 49). Esta cita es valiosa cuando se la
ubica en el contexto de lo planteado por Giroux (1992) mas arriba. Este mismo autor sos-
tiene que el conocimiento matematico desarrollado en educacién media debe servir para
superar las tareas escolares y favorecer el desenvolvimiento con holgura en la sociedad,
pero ademas entiende que la matematica es una herramienta para la democratizacion
de la sociedad.

Por altimo, debemos agregar la capacidad de interpretacion critica de los resultados
matematicos y la reflexion al respecto de las situaciones que se puedan plantear dentro
o fuera de ella. Estas deben vincularse con lo social, econémico, politico, ambiental y
la sensibilidad ante las situaciones que afecten a las comunidades para romper con la

supuesta neutralidad de la matematica escolar, que promueve la indolencia y la pasividad



social (Skovsmose, 1997; Freire et al., 1997).

En este punto es bueno acotar que, en Venezuela, la educacién se considera uno de
los procesos fundamentales para alcanzar el desarrollo de la persona y el respeto a su
dignidad, la construccion de una sociedad justa y amante de la paz (Constitucién de la
Republica Bolivariana de Venezuela [CRBV], 1999, Art. 3). Asimismo, se valora el proceso
educativo como instrumento del conocimiento cientifico, humanistico y tecnolégico al
servicio de la sociedad. Es por ello que consideramos que promover la alfabetizacién
matematica en la juventud venezolana potencia su creatividad y fomenta el pleno ejercicio
de su personalidad en nuestra sociedad, como se plantea en el articulo 102 de la CRBV
(1999).

Con base en lo anterior, entendemos que las actividades para el desarrollo de la
alfabetizacién matematica en Venezuela deben vincularse con los objetivos de la nacién
y la formacién ciudadana para la concienciacién de la responsabilidad social, la valoracién
y defensa de la soberania, la practica de la equidad, la inclusién, la cultura de la paz y
la identidad nacional, asi como la participacién en el desarrollo humanistico, cientifico
y tecnoldgico establecidos como principios y fines de la educacién (Ley Organica de
Educacién, 2009, Arts. 3 y 15).

3. Metodologia

Concebimos la investigacién enmarcada en el paradigma sociocritico porque las ra-
zones principales que soportan nuestras experiencias son las de transformar el acto edu-
cativo hacia un acto humano, de concienciacion de la realidad y de empoderamiento del
conocimiento para la emancipacién individual y colectiva, asi como también para preser-
var la independencia nacional. El método de investigacion utilizado fue la investigacion-
accion (I-A), puesto que esta metodologia analiza las acciones humanas y las situaciones
sociales experimentadas por los profesores, y se propone comprender la situacién pro-
blematica, interpretando para ello las subjetividades de los participantes involucrados
(Elliott, 2010). ElI modelo de I-A empleado en la presente investigacion fue el de la
investigacién-accién participativa y emancipadora, debido a que nuestro propésito era
entender nuestras practicas y reflexionar sobre ellas de manera critica. Nuestra finalidad
es generar transformaciones sobre ellas, siempre con la intencién de orientar el acto edu-
cativo de una manera democratica, humana y justa (Becerra y Moya, 2010). De este
modo, esperamos, como consecuencia, una comprension, de parte del colectivo, acerca
de la importancia de su participacién y su toma de protagonismo en estos procesos.

Por dltimo, entendiendo el proceso de alfabetizacion matematica como un espacio



para la reflexién, la comprension, la discusion y la participacion activa de todos los invo-
lucrados, consideramos pertinente el desarrollo de la I-A participativa y emancipadora,
ya que es ‘esencialmente participativa; es colaborativa cuando grupos de practicantes
trabajan conjuntamente en el estudio de su propia praxis individual y cuando estudian las
interacciones sociales entre ellos, que conjuntamente constituyen aspectos de la situacién
en la que trabajan” (Carr y Kemmis, 1988, p. 202).

Para organizar el desarrollo de la accién transformadora, basada en experiencias de
alfabetizacién matematica que surgieran de los intereses de los estudiantes y los objetivos
de la nacién, se inicié con una indagacién acerca de sus intereses y expectativas. Para ello
se realizaron reuniones y conversaciones informales. Se emple6 la observacion participante
para establecer relaciones con los actores, pero la informacién suministrada por ellos fue
escasa. En vista de que esta era insuficiente, optamos por solicitar a los actores un cartel
donde expusieran situaciones que les interesaran, les preocuparan y les afectaran. Esta
informacion se cruzé con los diversos planes y objetivos de la nacién para construir un
conjunto de temas generadores.

Con la finalidad de involucrar a los estudiantes como protagonistas, se dedicé una
jornada de clase a una plenaria donde los actores fueron invitados a escoger una tematica
para desarrollar un trabajo de investigacion.

Posteriormente al desarrollo de estas experiencias, se realizé un grupo de discusion
y entrevistas de corte cualitativo, en que los actores participaron de manera voluntaria,
con la finalidad de aproximarnos a sus subjetividades con respecto a dichas experiencias
y el proceso de alfabetizacion matematica en general. Ademas, empleamos el diario del
estudiante, que era un registro voluntario de cada participante sobre sus experiencias,
que nos permitié aproximarnos mas a su visién del hecho educativo. La relevancia de
los diarios de clase, mas que un instrumento para recolectar informacion, fue que se
constituyeron en un medio importante para darle voz a los estudiantes.

La informacién recolectada fue transcrita para luego ser interpretada, para lo cual
utilizamos la herramienta computacional “Atlas Ti". Dicho programa nos facilité la crea-
cion de manera ordenada de categorias y subcategorias que emergieron de las expresiones
textuales de los actores. Una vez interpretadas y organizadas estas expresiones, empren-
dimos el proceso de triangulacién, entendiéndolo como la accién de reunién y cruce
dialéctico de toda la informacion pertinente al objeto de estudio que surge en una in-
vestigacion por medio del uso de los instrumentos correspondientes (Cisterna, 2005). En
nuestro caso, nos referimos a las subjetividades de los actores y a la literatura relacionada
con cada categoria emergente.

Cabe mencionar, para contextualizar nuestro estudio, que la temporalidad de la in-



vestigacién es el afio escolar 2017-2018. La primera parte de este periodo se destiné a
conocer los intereses de los estudiantes y a crear los temas generadores, mientras que
la segunda correspondié al desarrollo de los trabajos de investigacién. Por la naturaleza
del método de I-A, la recoleccién de la informacion, la planificacion, el desarrollo de
experiencias y la reflexion fueron procesos continuos. Las experiencias previas del afio
escolar 2016-2017 sirvieron como primeros ensayos para ir transformando la practica, la
que llevé a la transformacion de los mismo actores.

Los actores de la presente investigacion fueron:

1. Estudiantes: La seccién A de cuarto afio de la Unidad Educativa Privada Mariscal
Sucre para el afio escolar 2017-2018. Estuvo integrada por veintisiete estudiantes, que
son los actores sociales de la investigacion. Sin embargo, con la intencién de hacer un
estudio a profundidad sobre los avances de la alfabetizacion matematica tomamos como
informantes solo a nueve de estos estudiantes, los cuales fueron seleccionados entre los
mas participativos, los medianamente participativos y los poco participativos.

2. El docente del curso, de 29 afios de edad y con una experiencia docente de nueve
afios, es egresado del Instituto Pedagdgico de Caracas en el afio 2012 en la especialidad

de Matematica.

4. Interpretacion de la informacién

A continuacién presentaremos el resultado del proceso de triangulacion guiado por
el orden que nos dan las categorias y subcategorias. Hemos asumido esta modalidad
de presentacién de los resultados para dar fuerza a las expresiones de los actores y a
nuestra interpretacién, en contraste con lo que se expresa en la literatura y con nuestra
propia postura. Atendiendo al principio de privacidad establecido por Becerra (2006),
se han omitido los nombres personales, por lo que seran identificados como Actor 1, y
sucesivamente, hasta Actor 9.



4.1. Categoria 1: Los intereses de los estudiantes como ge-

neradores del conocimiento

La categoria que se presenta a continuacién centra su analisis en las expresiones de los
actores recolectadas por medio de las entrevistas y el grupo de discusion al preguntarles

cdémo se organizaban las experiencias.

Subcategoria 1: El estudiante escoge seglin sus intereses

Esta subcategoria se refiere a cémo se vinculan los intereses de los estudiantes con
la seleccién de lo que desean estudiar. En el diagrama de la figura 1 se muestran las
expresiones de los actores sobre este tema, a partir de las cuales se emprendera el proceso

de triangulacién.

I | Estudiants Escoge Segun sus Intereses

v

1:1 Actor 1: Entrevista

1:76 Actor 3: Entrevista 1:28 Actor 4: Grupo de Discusion

= 1:29 Actor 5: Grupo de Discusion

Figura 1: Subcategoria 1: El estudiante escoge segin sus intereses

En la cita 1:1, el Actor 1 expresa que “las cosas eran de interés propio y de decisiones
tomadas por nosotros mismos”. Al respecto, el Actor 4 sefiala, en la cita 1:28, que “este
lapso fue mas dindmico que todos los lapsos que hemos tenido porque usted nos puso
a escoger nuestros temas’, lo cual complementa diciendo, en la misma cita, “mientras

que en lapsos y afios anteriores usted decia algo, pues, y eso era lo que ibamos a hacer”.



Esta opinién coincide con la del Actor 3, la que se puede leer en la cita 1:76: “usted nos
dijo que buscdramos un tema que nos interesara, fue muy didactico”. Sefialamiento que
argumenta agregando que “porque no solo fue el Profesor diciendo mira vas a agarrar
este tema. Mas bien nos dijo, mira busquen un tema que les interese que le vamos a
sacar algo que tenga que ver con la matematica”.

Los actores citados valoran, en sus opiniones, como dinamico y didactico tener la
posibilidad de escoger qué estudiar seglin sus propios intereses, pero, ademas, sefialan
que esto evita que el docente sea el Gnico actor que decida lo que se hard y lo que se
va a aprender. En este sentido, cabe destacar el papel de decisién del docente, pero
en conjuncién con el colectivo. En la cita del Actor 4, podemos resaltar cémo este
comprende que el tema de su interés se relacionara con el contenido matematico. Esto
genera en él, como se puede leer en la cita 1:76, emocidn, ya que dice que el profesor les
pidié buscar “un tema que les interese que le vamos a sacar algo que tenga que ver con
la matematica, entonces fue algo que para mi fue emocionante”. La premisa de partir de
los intereses es lo que hace que este estudiante se emocione, lo que tradicionalmente es
poco frecuente en estudiantes de la clase de matematica.

Creemos, como Freire (1970), en el dialogo para dar a los estudiantes la oportunidad
de comunicar sus intereses. Esto no ocurre en un solo momento, sino a lo largo del
proceso. En la cita 1:29, el Actor 5 dice: “yo estaba en enfermedades vectoriales y yo
llegue en la mafiana y vi que el Profesor estaba conversando con derechos sexuales y
reproductivos [...] y de repente me interesé6 mas el de derechos y el Profesor me dejé
cambiarme”. En esta cita se ejemplifica la flexibilidad del profesor durante el proceso
para que los estudiantes vinculen constantemente sus estudios con sus intereses.

En lo reportado en esta subcategoria, podemos descubrir una visién diferente a la
tradicional, en la que ni el docente ni otros actores externos tienen el poder absoluto sobre
el quehacer en el hecho educativo, que es lo que entrega a los estudiantes la posibilidad
de incorporar sus intereses en el aprendizaje. De esta manera, encontramos contextos
desde los cuales se introduce la practica. Sorteamos un gran namero de variables en el
intento de armonizar tres que fueran centrales, a saber: intereses, contexto y los planes
de la nacién. Esto mostré, como consecuencia, un agrado hacia las actividades por el

dinamismo que este cambio generé.

Subcategoria 2: El estudiante investiga segln sus intereses

Esta subcategoria surge de las opiniones de los estudiantes sobre los trabajos de

investigacion, los cuales implicaron una tarea distinta a la practica habitual de la clase



de matematica, como es investigar, ya que en la ensefianza de la matematica tradicional
y bancaria, apegada al paradigma del ejercicio, solo el docente proporciona informa-
cién (Freire, 1970; Skovsmose, 2000; Serrano, 2009). En el diagrama de la figura 2 se

encuentran las expresiones de los actores que analizaremos posteriormente.

I E iante Investiga Segun sus Intereses |

=11:16 Actor 1: Grupo de Discusion

= 1:27 Actor 1: Grupo de Discusidn = 1:12 Actor 2: Entrevista

= 1:26 Actor 5: Grupo de Discusion
=/1:25 Actor 3: Grupo de Discusion

Figura 2: Subcategoria 2: El estudiante investiga segiin sus intereses

En la cita 1:16, el Actor 1 se refiere al trabajo de investigacién, sefialando que “no
solo se buscé que fuera algo académicamente matematico sino que fuera algo sobre
cualquier tipo de investigaciéon matematica, fue mas como de interés propio del estu-
diante”. Podemos, con base en esta opinién, mencionar tres cosas. La primera de ellas es
que existe una separacién del esquema clésico, en el cual toda actividad de matematica
es consecuencia de un conjunto de sesiones en las que el docente expone el contenido
matematico y los estudiantes se dedican a resolver los ejercicios propuestos. Lo segundo
es que la investigaciéon no es exclusivamente del contexto matematico, ni siquiera de
la semirrealidad, sino que serd una investigaciéon en contexto real. Lo tercero es que el
centro de la actividad radica en sus propios intereses. En los graficos 3 y 4 se muestran
producciones de los estudiantes con la intencién de ejemplificar el trabajo matematico
que parte de su interés sobre situaciones reales.

El mismo Actor 1, en la cita 1:27, agrega que “como ya es de interés propio ya seria
mas compromiso hacia eso. No seria como, yo elijo un tema de cualquier cosa y no lo
voy a realizar bien. Como es de interés propio voy a hacerlo bien”. Por su parte, el Actor
2, en la cita 1:12, dice “es como que escogemos lo que queremos aprender. Cosas que

queremos aprender y le ponemos como mas empefio para investigar y aprender”. En este



mismo sentido, el Actor 3, en la cita 1:25, agrega que “podemos empaparnos mas de
la informacidn que conseguimos porque es algo que te llama la atencién”. Por dltimo,
el Actor 5 en la cita 1:26 afiade que “es algo que nos llama la atencién, es algo que
queremos saber y nos interesa mas y profundizamos mas'.

Es claro que todos coinciden en que escoger los temas que van a estudiar y relacionarlo
con la matematica les genera un compromiso con su trabajo, con sus investigaciones y eso
los motiva a profundizar en los mismos. El interés por aprender en clases de matematica
es una problematica nacional, regional y mundial, como se ha comprobado en diversas
investigaciones e informes de los sistemas educativos y ha sido reportado por distintos
estudiosos a nivel mundial. Es por esto que consideramos importante darle valor a los
intereses de los estudiantes al momento de desarrollar las experiencias para obtener
del grupo una mayor motivacién en la clase de matematica, tal como lo muestran las

producciones de los estudiantes en las figuras 3 y 4.

Figura 3: Variacion de la Cesta Basica desde Enero 2016 a Diciembre 2017
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Figura 4: Cartel de Medicién de Distancias

4.2. Categoria 2: El caracter democratico del hecho educativo

La categoria que se presenta a continuacion centra su analisis en las expresiones de los
actores recolectadas por medio de las entrevistas al abordar el tema de la comunicacién y

la toma de decisiones en el aula, ademas de la apertura a compartir nuestras experiencias
con la comunidad educativa (ver figura 5).

Subcategoria 1: Los actores acuerdan el plan de lapso

l—

¥ 1:75 Actor 3: Entrevista

Usted traia su plan establecido y acordaba con
nosotros qué fbamos a hacer primero o que no ibamos
a hacer, si queriamos que hiciéramos esto o aquello.
Entonces eso fue como una estrategia pues para que el
alumno se enfocara en las cosas que podia hacer
primero y que podia hacer después entonces y
acorddbamos los dias y las cosas

i
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llegamos a algo que queremos va a querer tener clase nunca entonces siempre tiene acuemia 6 habisr wn paco sahe ol
hacer todos y no solamente son los que haber un feeling o un balance entre ¢l Profesor y tema y si llegan a akgin acuerdo
exdmenes y ese tipo de cosas los estudiantes para que pueda llevarse bien la clase. ponerio en el plan de lapso

Figura 5: Subcategoria 1: Los actores acuerdan el Plan de Lapso
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La presente subcategoria emerge de las expresiones de los actores sobre el estable-
cimiento de las actividades programaticas del curso. En el diagrama de la figura 5 se
encuentran las opiniones de los actores sociales.

Como lo hemos mencionado, los temas generadores surgieron de la realidad y de
los intereses de los estudiantes, sin embargo, el qué hacer y cémo llevarlo a la practica
educativa constituye un plan de lapso, como lo denominan los actores. El Actor 3, en la

cita 1:75, menciona sobre esto que:

Usted traia su plan establecido y acordaba con nosotros qué ibamos a hacer
primero o que no ibamos a hacer, si queriamos que hiciéramos esto o aquello.
Entonces eso fue una estrategia pues para que el alumno se enfocara en
las cosas que podia hacer primero y que podia hacer después entonces y

acordabamos los dias y las cosas.

Sobre este aspecto, el mismo actor, en la cita 1:56, agrega que: “el Profesor y los
estudiantes llegaban a un acuerdo pues [. . .| obviamente si se lo dejan todo al estudiante
no va a querer tener clase nunca, entonces siempre tiene que haber un feeling o un balance
entre el Profesor y los estudiantes para que pueda llevarse bien la clase”.

Podemos destacar, de ambas citas, que este actor resalta como algo importante que
el docente llegue a acuerdos con los estudiantes. También menciona la importancia de
tener un balance entre ellos para el desarrollo adecuado de las actividades. Esta es una
visién compartida por el Actor 2, como se puede detallar en la cita 1:72, en la que
menciona que “a veces se discute, a veces nos ponemos de acuerdo todos y llegamos a
algo que queremos todos y no solamente son los éxamenes y ese tipo de cosas’.

Lo anterior es contrario a la practica en la ensefianza tradicional de la matematica.
De hecho, a la de la educacién en general, ya que esta no incorpora como cultura la
consulta a los estudiantes. Esto, como lo hemos dicho antes, ha sido denunciado a lo
largo de la historia: Freire lo llamé la educacién bancaria (1970). Para este autor, el
docente bancario no considera el didlogo. Desde esta perspectiva, todo lo programatico
es un acto de imposicion, en el que el docente parte de su propia vision del mundo y
basa el hecho educativo en lo que él considera que los educandos necesitan.

En el caso contrario, en la educacién como practica de la libertad, Freire (1970)
menciona que la dialogicidad no comienza en el primer encuentro entre el docente y
los estudiantes, sino antes, cuando este se pregunta sobre qué dialogar con ellos. Estas
inquietudes sobre qué dialogar con los estudiantes las abordamos tras tomar conocimiento
de sus intereses para plantear los temas generadores entre los que podrian escoger. Este

primer momento del que habla Freire (1970) se intentd concretar en nuestra investigacion



a través de la plenaria, en la que se presentaron los temas generadores para que los propios
estudiantes escogieran qué estudiar. Como lo mencioné el Actor 3, en la cita 1:75, “usted
traia su plan establecido y acordaba con nosotros”. Este espacio para el didlogo permiti6
conocer, alln mas, sus intereses.

El Actor 2, en la cita 1:15, se refiere al docente, como parte de este dialogo, con la
siguiente tarea: “escucharnos. Y si, tiene que estar de acuerdo o hablar un poco sobre el
tema y si llegan a algan acuerdo, ponerlo en el plan de lapso”. Coincidimos con Freire
(1970) en sefalar que por medio del dialogo es posible romper la tradicional educacién
bancaria. Si el docente escucha a sus estudiantes es porque los reconoce como autores
principales del hecho educativo, lo que Freire (1970) llama tener fe en el hombre. Esto
permite lo que el Actor 3 sefialaba en la cita 1:56: “un balance entre el Profesor y los

estudiantes para que pueda llevarse bien la clase”.

Subcategoria 2: Voces incluidas en las decisiones

La siguiente subcategoria surge al abordar a los entrevistados sobre la toma de
decisiones. Aparte de otorgar a los estudiantes la posibilidad de escoger qué estudiar,
también fueron considerados como actores sociales capaces de participar en la toma de
decisiones dentro de la clase de matematica que, como lo sefialan Skovmose (2000) y
Skovmose y Valero (2012), debe ser democratica dentro de la dialogicidad sefialada por
Freire (1970). Por eso analizaremos las expresiones de los actores sobre las decisiones

dentro de la clase que aparecen en la figura 6:

I Voces Incluidas en las Decisiones |

l ]

1:92 Actor 1: Entrevista 1:47 Actor 1: Entrevista

-

1:48 Actor 1: Entrevista

Figura 6: Subcategoria 2: Voces Incluidas en las Decisiones

El Actor 1 hace alusién a las decisiones manifestando, en la cita 1:92, que “muchas de



las decisiones que yo he aclarado usted las toma, y claro usted le agrega, como decir, su
parte y las emplea”. De lo anterior podemos interpretar que ese actor se siente incluido
y capaz de aportar a estas decisiones porque, como lo menciona, percibe que estas o las
opiniones que comparte con el docente son aplicadas.

Por otra parte, los estudiantes valoraron positivamente que sus padres y represen-
tantes fuesen incluidos en la resolucién de las situaciones que ocurrian dentro de la clase
de matematica, como se evidencia en la cita 1:85, en la que el Actor 1 resalta que “unos
representantes formaban parte de las decisiones’. Esto es importante destacarlo, porque
hay interaccién que incluye al docente, a los padres y representantes, y a los estudiantes
alrededor de una idea comiin, como lo sefiala el Actor 1, en la misma cita, “la importancia
era que ellos vieran que ellos y sus estudiantes estaban trabajando cosas de sus mismas
decisiones”.

En cuanto a la forma de incluir a los estudiantes en la resolucién de los conflictos, el

Actor 1 la describe, en la cita 1:47, de la siguiente manera:

La forma en que intentabamos resolverla es ya con el diario o las entrevistas
que usted nos hace en privado a cada uno de nosotros y nos pregunta de
cémo nosotros podemos, no sé, llamar la atencién de los estudiantes para
que se interesen. Y nos pregunta siempre cémo usted puede hacer la clase

mas dindmica.

Este mismo actor agrega, refiriéndose al diario de clase, que “la expresion era de
manera libre, era un resumen en privado sobre las clases diarias. Pero su importancia
como tal era la expresién de forma privada y libre”.

Por altimo, sobre los espacios para dialogar, en la cita 1:92, el Actor 1 menciona
que “las decisiones son tomadas de forma democratica, nos reunimos en una especie de
asamblea, nos entrevistaba en privado, nos llama a todos y de ahi es de donde salen las
decisiones”.

Consideramos importante, centrados en la idea de crear y sostener una clase de ma-
tematica democratica, encontrar medios, mecanismos y espacios para la expresion, la
comunicacién y el didlogo. Por esto resaltamos estas ultimas citas, en las que observa-
mos que conversar con los estudiantes, leer sus inquietudes, consultarlos para abordar las
complicaciones forma parte del proceso de la dialogicidad planteado por Freire (1970),
en el que la confianza es parte fundamental. En nuestra experiencia, podemos agre-
gar que conversar con los estudiantes en privado nos permite escuchar libremente, sin
restricciones, sus ideas, dado que en el aula, frente a sus compafieros, pueden sentir

presiones. Lo mismo sucede en la escritura de sus diarios de clase y en las entrevistas.



Por otra parte, en las plenarias y las clases, en las que estas discusiones se abordaban
de manera colectiva, se concretaban finalmente los acuerdos, incluso con sus padres y

representantes.

Subcategoria 3: La participacién e interaccién de los estudiantes.

La siguiente subcategoria se refiere a la participacién de los estudiantes en la clase
de matematica. Hemos recogido expresiones de dos actores, las cuales se presentan en

el diagrama de la figura 7.

lh on e 5n de los

1:90 Actor 1- Entrevista

1:103 Actor 3: Entrevista

1:104 Actor 3: Entrevista 1:102 Actor 3: Entrevista 1101 Actor 3: Entrevisia

Figura 7: Subcategoria 3: La participacién e interaccion de los estudiantes

Sobre este tema, el Actor 1, en la cita 1:90, menciona lo siguiente:

Las clases eran muy dinamicas, los estudiantes podian participar muy seguido
y también podian hacer sus preguntas en cuanto a cualquier tipo de sus
dudas. Las clases eran muy buenas cuando los estudiantes lo permitian pues.
Y en cuanto a la dinadmica, bueno si se podria decir que la idea era que los

estudiantes participaran lo mas posible que fuera.

En este mismo sentido, el Actor 3, en la cita 1:103, amplia lo dicho por el Actor 1

de la siguiente manera:

Nos podiamos expresar porque usted nos preguntaba las cosas y entonces
nosotros dabamos nuestra opinion y a veces yo me acuerdo una vez que

dije algo y usted se dio cuenta que y dijo jah sil Y asi corregimos las cosas,



entonces es bueno porque no sélo hablaba usted pues en la pizarra sino
que deja también que los alumnos hable en el pizarrén no solamente usted
que esta marcando alli sino que uno se puede parar, mire Profesor podemos

marcar esto y eso es lo que yo hacia.

En estas citas, destacamos que los actores manifiestan su interés por participar en
la clase de matematica y que estas eran muy dindmicas porque promovian que los estu-
diantes se involucraran con los contenidos e intervinieran en clases. La participacién en la
clase de matematica, dentro de la légica que hemos planteado, la alfabetizacion matema-
tica, es de vital importancia porque permite la socializacién del conocimiento. Ademas,
facilita el proceso evaluativo —si este es considerado como un proceso permanente—y de
aprendizaje, ya que los estudiantes exponen sus ideas y sus dudas ante el colectivo y la
visién experta del docente, como lo reflejan ambos actores en las citas mencionadas. Por
otra parte, el Actor 3 aporta un elemento fundamental para sefialar que nuestra practica
ha logrado distanciarse del paradigma del ejercicio, al indicar la posibilidad de expresarse
a la par con el profesor. Consideramos importante que los estudiantes puedan intervenir
en clase y aportar ideas para la solucién de los problemas matematicos y que estas ge-
neren discusion. Ademas, estas reflexiones permiten detallar los niveles de madurez de
las ideas matematicas, asi como la habilidad de matematizacién de situaciones reales.

En este mismo sentido, el Actor 3, en la cita 1:102, agrega lo siguiente:

Entonces me gustaba porque todos nos poniamos asi con la hoja y usted
veia a todos asi concentrados en hacer los ejercicios entonces se ponian a
sacar cuentas, unos preguntaba al otro mira jPudiste resolver esto? ;jQué
hiciste? j Lo conseguiste lograr? Y usted nos ayudaba en lo que podia porque
no nos iba a dar la respuesta tampoco y nos ayudaba en lo que pueda para

poder encontrar la respuesta.
En la cita 1:104, el mismo actor, agrega que:

Cuando hacian preguntas [... ] o cuando usted preguntaba cosas y nosotros
le respondiamos [. .. | porque era como que nuestro cerebro agarraba y en-
tonces comenzaba a analizar todo, era como una electrocucién en nuestro
cerebro y entonces comenzabamos a analizar todo y llegabamos a un acuer-
do. Entonces alguien decia algo, otro decia otra cosa entonces comenzaron a
dar sus opiniones pues. Entonces eso es algo, dar las opiniones de los demas,

escuchar las opiniones de los demas, de nosotros los alumnos pues.



Por altimo, el Actor 3 sobre este respecto sefiala, en la cita 1:101, lo siguiente:

Era demasiada didactico de verdad porque usted agarraba, usted escribia
en el pizarrén, esperaba un rato, si teniamos preguntas nosotros haciamos
preguntas, a veces usted también como que para que nosotros aprendiéramos

nos agarraba y nos preguntaba las cosas entonces nosotros respondiamos.

Luego de estas citas, podemos reflexionar sobre la interaccién entre los actores. Den-
tro de la clase de matematica, el concurso de todos genera aportes para la resolucion
de los problemas. En general, para aprender matematica, cada estudiante puede aportar
ideas para las soluciones, para deducir y comprender ideas matematicas. Cada pregunta
puede ayudar a aclarar las dudas de otros. Cada discusién de ideas mateméticas puede
llevar a nuevas conjeturas y nuevas preguntas. En las citas anteriores se puede observar
que la participacién de los estudiantes era fundamental para el dinamismo de la clase,
lo cual era lo esperado, ya que se creaba un ambiente constante de investigacién. Pero,
ademas, esto generaba una interaccion entre ellos en la que podian apoyarse para en-
contrar la solucién, como lo sefiala el Actor 3 en la cita 1:102, cuando cuenta cémo se

hacfan preguntas unos a otros y cémo escuchaban las opiniones de los demas.

Subcategoria 4: Publico mis investigaciones.

La siguiente subcategoria surge de las opiniones de los estudiantes sobre compartir sus
investigaciones en el plantel. En el diagrama de la figura 8 se encuentran las expresiones
de los actores.

Un principio que adoptamos en nuestra practica, y que consideramos importante para
ensefiar matematica desde los intereses de los estudiantes, es compartir la informacién
que estos consideran importante sobre la tematica seleccionada y que los demas integran-
tes de la comunidad educativa deberian saber. Para los actores citados, es importante

que esto tenga relevancia y también lo es que lo hayan asumido de esa manera.



I Publico mis Investigaciones
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Figura 8: Publico mis Investigaciones

El Actor 1, en la cita 1:69, menciona que “la intencién era de que las otras secciones
se informaran de lo que nosotros estdbamos trabajando [...] que otras secciones y
otros estudiantes se interesaran sobre lo que nosotros estdbamos viendo y estabamos

trabajando”. Por su parte, el Actor 2, en la cita 1:82, sefiala que:

Eso me gustd bastante porque cada periédico, cada cartel tenia informacion
e informacién demasiado importante, unos hablaban sobre el deporte, unos
hablaban sobre la escasez, otros hablaban de las enfermendades vectoriales
entonces, yo veia, yo me daba cuenta, yo soy una persona muy observadora,
me daba cuenta que las personas se paraban y se ponian a leer lo que decia
alli. Entonces era como que llevabas la informacién no solamente a ti y a tu
casa sino que la informacién recorria todo el liceo, entonces cada vez que
alguien se paraba a leerlo alli yo me quedaba como que ah! Que fino, la

gente lo esta leyendo, se esta entereando de algo que yo hice.

Reflexionando sobre lo mencionado por el Actor 2, es importante resaltar que resulta
gratificante para él compartir el conocimiento, lo que expresa al decir “qué fino, la gente
lo estd leyendo, se esta enterando de algo que yo hice”. La importancia de este hecho

esta en la ruptura de la educacién bancaria e individualista, porque valora la posibilidad
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de ser parte del aprendizaje de otros. Rompe el individualismo que implica la educacién
tradicional. Esto lo interpretamos al leer que “llevabas la informacién no solamente a ti y
a tu casa, sino que la informacién recorria todo el liceo”, lo cual coloca al estudiante en el
papel de actor en la transformacién de la realidad (Freire, 1970; Serrando, 2009). En las
figuras 9 y 10 se evidencian producciones que los estudiantes mostraron a la comunidad

educativa:
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Figura 9: Cartel sobre la matematica del cambio climatico
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Castro Hernandez, J.

Figura 10: Exposicién del grupo de las sefializaciones de zonas escolares

5. Conclusiones

Entre las reflexiones finales sobre los aportes de nuestra investigacion para una cultura
del aprendizaje de la matematica que ponga en el centro la alfabetizacion en esta area,
podemos mencionar que la incorporacién de los intereses de los estudiantes en la clase
de matematica despert6 un dinamismo novedoso, ya que les otorgé un papel distinto al
que histéricamente han tenido. Bajo la perspectiva tradicional, los estudiantes son meros
receptores de informacion y el docente, apoyandose en los textos y el curriculo creados
por agentes externos, toma todas las decisiones sobre qué aprender, cémo aprenderlo y
cémo evaluarlo, con lo que se hace parte de una practica tecnocratica y bancaria.

Los intereses de los estudiantes llevan a contextos reales. Este tipo de actividad
dentro de la clase de matematica se aleja de lo convencional, pues se recurre a distintas
fuentes de la informacién. Los estudiantes aprueban los trabajos de investigacién, dandole
a la materia un valor agregado, ya que en la ensefianza de la matematica tradicional y

bancaria, apegada al paradigma del ejercicio, solo el docente proporciona la informacion.
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Los estudiantes manifestaron sentir entusiasmo al realizar sus investigaciones y tareas,
ya que se centraban en teméticas de su interés. Escoger lo que aprenderan les crea un
compromiso que les motiva a profundizar en los temas, curiosidades que compartiran
con sus compafieros. Es por esto que consideramos importante darle valor a los intereses
de los actores al momento de desarrollar las experiencias para de esa manera obtener del
grupo de participantes una mayor motivacién en la clase de matematica.

Los estudiantes dan valor a la posibilidad de ser incorporados o consultados sobre las
decisiones en el seno de la clase si son incluidos y considerados actores capaces de aportar
a estas discusiones. Esto permite lo que uno de los actores sefialaba como importante:
“un balance entre el Profesor y los estudiantes para que pueda llevarse bien la clase”.
Todo esto propicia un ambiente participativo, hace al estudiante un protagonista, con
la confianza de expresar sus ideas porque se siente reconocido como participe de las
decisiones. El proceso de decisién adquiere nuevas caracteristicas porque el estudiante
no se cifie al papel de acatar, sino de participar.

Por otra parte, para los estudiantes es gratificante compartir el conocimiento con toda
la comunidad educativa. Su importancia radica en la ruptura de la educacién bancaria e
individualista: al valorar la posibilidad de ser parte del aprendizaje de otros el estudiante
rompe con el individualismo que implica la educacion tradicional y se coloca en el papel
de actor en la transformacién de la realidad.

Estos elementos los valoramos como avances en nuestro camino por transformar la
cultura del aprendizaje de la matematica. Al mismo tiempo, nos permiten las siguientes
reflexiones: el principal aporte para toda practica democratica en el aula y de alfabetiza-
cién matematica es la cultura del didlogo, por lo que invitamos a la comunidad docente
a trabajar en darle voz a los estudiantes, en tener fe en ellos y en valorar la posibilidad
de que sus intereses aporten ideas valiosas par estudiar contextos novedosos y generar
nueva informacién. Debemos reiterar el llamado a no subvalorar las expresiones de los
actores que conviven en el aula en relacién con la de actores externos a ella.

Los invitamos, ademas, a emprender investigaciones, apropiandose de la metodologia
de investigacién-accion para volvernos cada vez mas conscientes de las bases que susten-
tan la practica. Ello, porque estas obedecen a modelos que definen la naturaleza de sus
acciones. Si consideramos importante ensefiar matematica para formar al ciudadano ha-
cia una sociedad mas humana, democratica e igualitaria, entonces la practica educativa
debe ser consecuente y coherente tanto en lo democratico como en la contextualizacién
de la materia. No es utépico. Consideramos que es el momento para dar un debate al
respecto, reflexionar sobre nuestra practica y alcanzar niveles de cooperacién mayores

para formar mejores ciudadanos. Es la juventud de este pais, y de nuestra Ameérica, la



que merece una formacién matematica que le dé herramientas para comprender toda la
informacién a la que es expuesta diariamente, resolver los problemas que le interesen y
entender las situaciones que le afectan como ser humano y a su sociedad.

Nuestra experiencia requirié mucho tiempo y dedicacién, pero mas que verlo como un
obstaculo, la observamos como un area de oportunidad que convoca a todo el colectivo
docente a trabajar unido centrando su mirada en alfabetizar mateméaticamente a los
estudiantes. Esto apela a la escuela como una institucién donde se despliegue el trabajo
cooperativo de todos sus miembros para la distribucién de tareas y la conformacién de
equipos. Nuestra experiencia es un ejemplo de que es posible aproximarse a esto, lo que

podria potenciarse con la incorporacién de docentes de otras areas del conocimiento.
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