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¢Coémo se puede implementar la historia oral en la educacién matematica?

Lo que actualmente se conoce como “historia oral” es una metodologia de investi-
gacion que, en Brasil, ha sido usada ampliamente en el campo de los estudios cul-
turales por sociélogos, antropdlogos e historiadores. La prdctica de la historia oral
comenzo en Brasil con estudios de psicologia social y luego se extendié a muchos
otros dmbitos académicos. El campo de la educacién matemdtica ha sido uno de los
mds recientes en adoptar este método como uno de sus referentes tedrico-metodold-
gicos. Temas como qué es la historia oral y cémo se puede implementar en educacion
matemdtica son los ejes de este articulo.

Palabras clave: Historia oral, educacion matemdtica, historia de las matemdticas,
historia de la educacién matemdtica, metodologia de investigacion, investigacion
cualitativa, formacion de maestros de matemiticas.

How Oral History can be implemented in mathematics education?

What is known today as “Oral History” is a research methodology which, in Brazil,
has been widely used in the field of cultural studies by sociologists, anthropolo-
gists, and historians. Oral History was first introduced in Brazil with studies in
social psychology and then spread to many other academic spheres, with the field
of mathematics education being one of the most recent to adopt this method as one of
its theoretical-methodological references. Topics such “What Oral History is” and
“How Oral History can be implemented in mathematics education” are the foci of
this paper.

Key words: Oral History, mathematics education, history of mathematics, history
of mathematics education, research methodology, qualitative research, mathematics
teachers formation.

Comment est-ce qu’'on peut rendre effectif 'histoire orale dans
I'éducation mathématique?

Ce qu’on connait a présent comme “histoire orale” est une méthodologie de recher-
che qu'au Brésil a été utilisée entierement dans le champ des études culturelles par
les sociologuies, les anthropologues et les historiens. La pratique de I’histoire orale a
commencé au Brésil avec des études de psychologie sociale et apres elle s’est élargie
a beaucoup d’autres milieux académiques. Le domaine de I'éducation mathémati-
que a été un des plus récents a adopter cette méthode comme un des ses points de
référence théoriques et méthodologiques. Des themes tels que I'histoire orale et la
maniére dont on peut rendre effectif 1'éducation mathématique conforment les axes
de cet article.

Mots clés: Histoire orale, éducation mathématique, histoire des mathématiques, his-
toire de I'éducation mathématique, méthodologie de recherche, recherche qualitative,
formation d’enseignants de mathématiques.
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Quiza la Historia Universal es la historia de las diversas
entonaciones de unas pocas metaforas

Jorge Luis Borges

Introduccion

o que actualmente se conoce como “historia oral”

es una metodologia de investigacién que, en Bra-

sil, ha sido usada ampliamente en el campo de los
estudios culturales por sociélogos, antrop6logos e historiado-
res. En el &mbito mundial, el pionero en este tipo de estudios
fue Allan Nevins, quien realiz6 grabaciones de audio en Esta-
dos Unidos al final de la década del cuarenta del siglo xx.

Por razones que atin no se han explorado suficientemente,
el uso de la historia oral se adopt6é de manera lenta en otros
paises, pero fue notable en Francia, cuna de una de las revo-
luciones mds formidables en la historiografia: la Escuela de
los Annales. Por su parte, los paises de América Latina comen-
zaron a participar en este movimiento en los afnos setenta.
En Brasil, la Asociaciéon Brasilera de Historia Oral se fundé
en 1975 —aunque hay registros de este tipo de investigaciéon en
fechas anteriores—, y la aplicacion de este recurso por las uni-
versidades y otro tipo de instituciones se hizo mds evidente
en los afos ochenta.

Aunque la historia oral emergi6 en la escena mundial asocia-
da especificamente con los estudios antropoldgicos, en Brasil
comenzo con estudios en psicologia social y después se ex-
tendid a otros ambitos académicos. El campo de la educacion
matematica ha sido uno de los més recientes en adoptar este
método como uno de sus referentes tedrico-metodolégicos.

Se debe sefalar cierta ambigiiedad con respecto a la expresion
historia oral, pues ésta, a primera vista, puede llevar a ubicar
este riguroso procedimiento investigativo especificamente en
el territorio de la historia. En Brasil, seria mas correcto referir-
se a ella como un “enfoque de investigacién cualitativa que
relaciona la oralidad y la memoria”, dado que en este pais
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la influencia de los historiadores (quienes to-
davia debaten sobre si la historia oral es un
campo, una técnica o un método) es relativa,
debido, por ejemplo, a influjos de otras cien-
cias sociales.

Sin embargo, es posible usar la historia oral
—como una metodologia de investigacion
cualitativa— en el campo de los estudios his-
toricos. En este sentido, en el ambito de la
educaciéon en matemaéticas, este enfoque ha
sido usado de manera mas frecuente en es-
tudios sobre su historia (la historia de la for-
macién de los profesores, de las instituciones
educativas, de las matematicas escolares, de
las précticas, de la legislacion, etc.).

Segtin lo sefialado en esta breve introduc-
cion, es evidente la necesidad de establecer
algunas distinciones (por ejemplo, entre la
historia de la ensefianza de las matematicas
y la historia de las matematicas), y ofrecer
algunos ejemplos del uso de la historia oral
como un recurso para la investigacién tanto
en la ensefianza de las matematicas como en
la historia de la ensefianza de las mismas. Es-
tos temas serdn desarrollados en el curso del
presente articulo.

Historia de las matematicas, historia de
la educacion matematica e historia oral

La categoria historia de las matemiticas, en tan-
to se relaciona con la investigacién en la edu-
cacién matematica, ha sido usada de manera
muy amplia y vaga. En verdad, esta “tenden-
cia investigativa” se compone de varias ten-
dencias en la educacién matematica.

Nadie negaria la importancia que tienen la
historia, la filosofia y la educacion en este
campo. Pensar en la contemporaneidad como
un momento moldeado por un proceso his-
torico; llegar a conocer los elementos de este
proceso para hacer que las formas alternati-
vas de accion sean posibles en nuestras expe-
riencias diarias; contribuir a la formacién de
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nuestra vision del futuro e intervenir en el
proyecto humano de “llegar a ser”, y apoyar
los esfuerzos por encontrar significados, todos
estos son objetivos que —nadie lo dudaria—
comparten la historia y la educacién. Hay
planos muy especificos donde estos campos
se cruzan. Pero atin no es posible afirmar que
la relacién entre historia, educacién y ense-
fanza de las matemaéticas se puede establecer
o resolver facilmente, o que nuestro entendi-
miento en este sentido ha alcanzado niveles
incuestionables de claridad. Por el contrario,
considero que la articulacion entre historia
de las matematicas y ensefianza de las mate-
maticas necesita ser cada vez mas un tema de
investigacion.

El descuido lingiiistico con el cual solemos
referirnos a algunos temas es, por si mismo,
una indicacién de conflictos que, una vez se
instauran, oponen fuertes resistencias ante
los esfuerzos que se hacen para superarlos.
Este parece ser el caso cuando se usa la expre-
sion historia de las matemiticas (quizd, incluso,
como una forma de economia del lenguaje)
para referirse a la tendencia en la educacién ma-
temdtica que recurre a la historia de las mate-
maticas para orientar la ensenanza y el apren-
dizaje de las mismas.

Aqui, nuestra concepcion de la historia de las
matematicas es el terreno de investigacion cons-
tituido por la interseccién entre la historia y las
matemadticas; por tanto, segin este punto de
vista, no es “natural” que la historia de las ma-
tematicas se enlace, en principio, con la edu-
cacion matematica. La incursién de la historia
en los dominios de la ensefianza de las ma-
tematicas (cuya validez y potencial se puede
evaluar facilmente si consideramos la articu-
lacién esencial que existe, por ejemplo, entre
historia y etnomatematicas) requiere que el
profesor de matematicas se cuide de no enfo-
carse solamente en el desarrollo histérico de
los conceptos y las practicas, sino que recurra
a la investigacion de estos temas para sefnalar
posibles rutas de accién que intervengan en
los procesos de ensefianza y aprendizaje de
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las matematicas (o que ayuden a profundizar
el entendimiento de las mismas), donde sea
que estos ocurran. La fascinacién por la histo-
ria, y atin mas, por la historia anecdética, pue-
de conducir a los profesores de matematicas
—segun lo sefialan numerosos autores— a
que se pierdan en ambitos que no les perte-
necen, o llevar a cabo intervenciones que no
son legitimas.

Miorim y Miguel abordaron este tema con
admirable claridad en un articulo publicado
en 2001. Con su estudio, ellos intentaron en-
tender, histéricamente, coémo la historia de
las matematicas, la ensenanza de las matema-
ticas y el estudio de la relacion entre ambas,
constituyen campos auténomos de estudio.

Empleando pardmetros explicitos mediante
los cuales un campo de estudio se configura
de manera auténoma, los autores presentan
una extensa lista de libros, ensayos y publi-
caciones periddicas relacionadas con el tema,
para asi subrayar influencias y describir his-
torias de la formacién de comunidades inves-
tigativas, la organizacion de estas comunida-
des en grupos o sociedades y los modos que
tienen para comunicar sus hallazgos. Este pa-
norama permite a los autores concluir que:

[...] si, por un lado, es posible identifi-
car laexistencia de un proceso de consti-
tucién de la autonomia de los campos
de la historia de las matematicas, y de
las relaciones entre historia y educa-
cién matematica, por otro lado es in-
negable que estos campos mantienen
una estricta relacion de dependencia.
Esto se puede notar claramente en la
manera como la expresion “historia
de las matematicas” a veces ha sido
usada de forma ambigua. Hasta la dé-
cada del ochenta del siglo xx, el sig-
nificado que generalmente se le atri-
buia estaba bien definido. Pero desde
el momento en el que la historia de
las matematicas comenzo6 a ser vista,
por la educacién matematica, como
un campo de interaccion ttil, el cam-
po de la historia de las matematicas se

70

extendid, y por eso hacer historia “de
las matematicas” empez6 a tomar dife-
rentes significados, tales como: hacer
historia de las matematicas, en el sen-
tido exacto del término; hacer historia
de la educacién matematica; realizar
investigaciones tedricas o de campo
sobre las relaciones entre historia de
las matematicas y educacién matema-
ticas, o incluso estudiar la historia de
todas estas historias.

Por eso afirmamos que la historia de las mate-
maéticas (bien sea que se considere como una
tendencia en la educacion matematica o no)
y la historia de la educacién matematica (o lo
que en Brasil se ha llamado Ia historia de las
matemiticas escolares) son campos adyacentes,
aunque distintos. La historia oral, sin em-
bargo, puede servir (y ha servido) como una
valioso referente tedrico-metodolégico para
ambos campos del saber. Este punto lo reto-
maremos mas adelante, con algunos ejem-
plos, pero primero sera necesario presentar
algunas caracteristicas generales de nuestra
concepcion de la historia oral.

Historia oral, investigacién cualitativa y
educacién matematica

Aunque el registro de situaciones con base en
reportes orales de experiencias ha sido, en es-
pecial en la Escuela de Sociologia de Chicago, una
técnica bastante utilizada desde comienzos
del siglo xx, el factor definitivo para la emer-
gencia de la historia oral fue la invencion de
la grabadora portatil. Se considera que Allan
Nevins es el precursor de esta practica, debi-
do a sus grabaciones de audio de personali-
dades estadounidenses famosas (entre ellas,
la biografia de Henry Ford) inmediatamente
después de la Segunda Guerra Mundial. Sin
embargo, el mismo Nevins niega su paterni-
dad, diciendo que la historia oral nacié de la
necesidad de aprovechar los recursos tecno-
16gicos més actualizados para ayudar a pre-
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servar los recuerdos que, de otra manera, po-
drian perderse con el tiempo (cfr. Dunaway
y Baum, 1996). La expansion de la industria y
la atencién prestada a los “marginados” en
el proceso de industrializacion en el mundo
contemporaneo, en particular por los antro-
pologos, intensifico el uso de la grabacién de
memorias como una técnica investigativa en
diversos estudios de caso. Ya la prioridad no
estaba en las grandes personalidades publi-
cas, como en los comienzos de la historia oral,
sino en la perspectiva particular de la gente
marginada de la sociedad. En su evolucion, la
historia oral ha buscado, més recientemente,
estudiar grupos y poblaciones de segmentos
medios, que ofrecen un panorama mas claro
de la realidad.

Los estudios realizados desde la perspectiva
propuesta por la historia oral tienen en co-
mun la tendencia a no “cosificar” o “factualizar”,
y la firme intencién de no crear héroes de los
testigos individuales, sino de preservarlos en
su integridad como sujetos, registrando una
rica pluralidad de puntos de vista: distintas
versiones de la historia.

Segtin Paul Thompson (1988), hay tres factores
que claramente distinguen y validan la aproxi-
macion a la historia con base en evidencias
orales: la oralidad permite rescatar elemen-
tos que, de otra manera, es decir, usando otro
instrumento de recoleccién de datos, serfan
inaccesibles, y los presenta mds dindmicos
y vividos; ademds, permite entender, corre-
gir y complementar otras formas de regis-
tro, en caso de que existan; y finalmente, la
evidencia oral trae consigo la posibilidad de
transformar “objetos” de estudio en “sujetos”
de estudio, en tanto evita que los actores de
la historia sean entendidos en la distancia
y re-elaborados en una “forma erudita de
ficcion”.

Optar por la historia oral es, por tanto, op-
tar por una concepcién de la historia y por
el reconocimiento de los presupuestos que
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la hicieron posible. Significa adscribirse a
un paradigma especifico y ser consciente de
sus limites y ventajas, y, con base en esto, re-
configurar modos de accién con el fin de su-
perar las resistencias y ampliar el horizonte
de posibilidades. Es una opcién que no im-
plica la simple recoleccion de testimonios, y,
sobre todo, que no concibe los datos escritos
y orales como rivales. Implica, més bien, hacer
uso de una perspectiva que, ante la imposibi-
lidad de construir “la” historia, hace posible
re-construir algunas de las diversas versiones
a través de los ojos de los actores sociales que
vivieron en ciertos contextos y situaciones,
considerando esenciales en ese proceso las
memorias de esos actores (que, por regla ge-
neral, son ignoradas), y sin soslayar, sin em-
bargo, la importancia de los datos “oficiales”
ni de las fuentes primarias, como los archivos,
los monumentos, o todas las otras posibles
formas de registro.

Dado que no existe una historia “verdadera”,
debemos buscar la verdad en las historias, re-
construyéndolas como versiones y analizan-
do como se impusieron los regimenes de ver-
dad creados y validados por cada una de estas
versiones.

Quienes usan la historia oral en sus investiga-
ciones son, por tanto, creadores de registros;
ellos construyen, con la ayuda de sus colabo-
radores-informantes, documentos que son,
en una red de concepciones, “enunciados en
perspectiva”, cuya funcién es preservar la
voz de los informantes (que es, con frecuen-
cia, alternativa y disonante), lo cual los con-
vierte en sujetos y nos permite a los investi-
gadores re-configurar un escenario donde las
preguntas quién, donde, cudndo y por qué se
entrecruzan.

Como podremos demostrarlo con nuestros
ejemplos, no creemos que la historia oral
sea una fuente exclusiva de la investigacion
histérica. La historia oral, como una meto-
dologia de investigacion cualitativa, aunque
estd estrechamente asociada con intenciones
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de escribir historia (historiografia), no se usa
s6lo para desarrollar estudios cuyos temas sean
propiamente historiograficos (o dirigidos a re-
construir “versiones historicas”, en el sentido
estricto del término). Esto altimo pone de re-
lieve una de las caracteristicas que distingue
a la historia oral de otros enfoques cualita-
tivos utilizados en la educacién matemaética:
al hacer historia oral, el investigador crea en
forma intencional fuentes histéricas y se re-
fiere de modo explicito a ellas como tales; esto
implica la necesidad de una profunda discu-
sién en torno a la concepcion de la historia
y la historiografia, que realce tales estudios.
Esta intencionalidad es fundamental para
diferenciar la historia oral de otros enfoques
cualitativos: cualquier estudio elaborado y
publicado es, sin duda, una potencial fuen-
te historica, incluso si el autor no se hubiese
propuesto construirla o disenarla de manera
intencional como tal.

La diferencia que nos gustaria sefalar aqui es
que el investigador que se sirve de la historia
oral se constituye en un “creador de fuentes”
y, por tanto, se encuentra rodeado por todas
las circunstancias que esta “creacion” de-
manda: el reconocimiento de la inexistencia
de una verdad sdlida, inviolable, intransfe-
rible, definida y definitiva; el conflicto entre
la pluralidad de distintos y variados puntos
de vista al que estas fuentes inducen, y la
responsabilidad implicita de entretejer, para
la investigacion, estas fuentes, que ofrecen
una percepcion parcial y, aunque no por esta
razon, no del todo clara, de la realidad en la
cual estan inmersas.

El investigador que hace uso de la historia
oral sabe —y tiene los recursos para defen-
der su opcion— que las fuentes que elabora
son parciales y llenas de vacios, y que son un
intento por descubrir la perspectiva original
de algunos de los narradores: son parciales
como lo seria el recuento de la esclavitud por
parte de los afrobrasileros, como lo seria la
descripcién de una céarcel por un prisionero,
o la descripcion de la hostilidad por parte de
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un homosexual. Parcial como lo seria la expli-
cacion de la inquisiciéon por parte de la Igle-
sia, la version de la esclavitud por parte de un
esclavista, o la descripcion que un carcelero
haria de una prisién. La historia, como lo dice
Cohen (2000), es s6lo un texto més en una
procesion de textos posibles, y no una garan-
tia con algtn significado en particular.

En suma, entendemos la historia oral como
un método de investigacion cualitativa que
nos permite no s6lo comprender (constituir)
panoramas histéricos, sino también pasear-
nos por otros territorios y tener otros vecinos
e interlocutores y otras preguntas investigati-
vas “no histéricas”, aunque la constitucion de
registros es inherente a la elecciéon del méto-
do, y una hermenéutica latente estd siempre
presente en el método.

Considerar a la historia oral como un método
de investigacion cualitativa también implica
aceptarla como una posibilidad en términos
de las caracteristicas definidas por Lyotard
como posmodernismo: el momento cuando
uno declara la “muerte de los centros” y una
“desconfianza en las metanarrativas”. Como
lo afirma Jenkins (2005), los viejos esquemas
referenciales anglocéntricos, eurocéntricos y
sexistas ya no se consideran legitimos o na-
turales, como tampoco lo son las jerarquias
sociales premodernas, basadas predominan-
temente en la divinidad, la raza, la sangre o
el linaje. Ni las pretensiones de una verdad
anclada en narrativas teoldgicas, cientificas
o filoséficas, ni los programas orientados por
la nocién del “progreso” de los seres huma-
nos y sus culturas, pueden ser ya considera-
dos defendibles. La historiografia, especifica
y naturalmente, también estd sufriendo este
proceso de re-descripcion: el pasado —onto-
l6gicamente realizado por seres humanos del
pasado— también puede re-describirse de
manera infinita.

Por eso sostenemos que la historia oral repre-
senta una significativa contribuciéon para la
educacion matematica, y que puede ser en-
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tendida como un método de investigacion
cualitativa, entre muchos que han caracteri-
zado el escenario de la produccion cientifica
brasilera e internacional. Con el fin de es-
tructurar nuestro argumento en este sentido,
haremos una breve digresion para presentar
nuestras concepciones sobre metodologia y
sobre la investigacion cualitativa.

El enfoque de la investigacién cualitativa

Un método siempre trae consigo la nociéon
de eficacia, en tanto buscamos con él engen-
drar un mecanismo que, de cierta manera,
consideramos eficaz, y nos ofrece ciertas cla-
ves para comprender una situacién dada,
resolver determinado problema, responder
una pregunta planteada o superar ciertos obs-
taculos. La eficacia, no obstante, serd juzgada
segln las premisas tedricas y las experiencias
del investigador; es por este motivo que no
se puede separar una metodologia de una
concepcién del mundo y de las bases tedrico-
filosoficas del investigador. Una metodologia,
sin embargo —y por tanto—, no es un con-
junto de métodos que puedan ser tratados de
modo meramente procedimental. Esto signi-
fica que los limites de las metodologias y de
sus consideraciones teéricas deben ser seria
y continuamente ensayados, confrontados y
evaluados.

Es en este sentido que entendemos la cues-
tion de la metodologia. Tiene que ver con la
btsqueda de un método que consideremos
eficaz, apropiado y consistente con nuestras
propuestas investigativas, pero también im-
plica hacer explicitas las concepciones que le
subyacen, probar constantemente los limites
de estos métodos y de sus premisas tedrico-
filosoficas, evaluar sus resultados y publicar
los hallazgos asi como los obstaculos, con el
fin de superarlos.

En Brasil, la produccion cientifica en lo rela-
cionado con la metodologia de la investiga-
cion fue significativa hasta un pasado no muy
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reciente, pero actualmente, en general, nos
hemos dedicado poco a entender y actualizar
este tema. La enorme cantidad de estudios
y de aplicacion de test estadisticos y cuestio-
narios que tuvo lugar en los afios cuarenta y
cincuenta del siglo xx fue seguida por un con-
siderable esfuerzo por romper con los enfo-
ques paramétricos del positivismo, situando,
con frecuencia y erréneamente, el enfoque
cualitativo como un rival del enfoque cuan-
titativo, y sin considerar los limites y las pre-
misas de cada uno. En la ensefanza de las
matematicas, por ejemplo, la caracterizacion
de la investigacion cualitativa sigue, con po-
cas modificaciones, los parametros sefialados
por Bogdan y Biklen a comienzos de los afios
ochenta.

Segun nuestra concepcidn, el adjetivo “cua-
litativo” seria apropiado para estudios que
reconozcan: 1) la naturaleza transitoria de los
resultados; 2) la imposibilidad de una hipéte-
sis a priori que postule que el estudio esta di-
sefiado para aceptar o rechazar; 3) la no neu-
tralidad del investigador, quien, en el proceso
interpretativo, hace uso de las perspectivas y
de los filtros que son resultado de sus propias
experiencias, y de las cuales no se puede des-
prender; 4) que la comprension del asunto
se construye no como resultado del estudio,
sino en el transcurso del mismo, durante el
cual esta misma comprension, asi como los
medios para llegar a ella, se puede re-confi-
gurar, y 5) la imposibilidad de establecer re-
glas, a modo de procedimientos sistematicos,
previos, estaticos y generales. Aceptar estas
premisas es reconocer que, finalmente, ellas
mismas se pueden reconfigurar de manera
radical en razén del desarrollo de la investi-
gacion.

De acuerdo con estas concepciones sobre la
metodologia y sobre la investigacién cualita-
tiva, se puede afirmar que la historia oral es
una significativa metodologia de investiga-
cién para la educacion matematica. En parti-
cular, consideramos que es pertinente y nece-
sario incluir estudios sobre historia oral —y
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en su practica— en los cursos de formacién
de profesores de matematicas.

Notas sobre procedimientos investigati-
vos de la historia oral

Con el fin de establecer un conjunto de pro-
cedimientos para la investigacion educativa
usando la historia oral, buscamos entrar en
dialogo con varias areas del conocimiento en Bra-
sil que se han dedicado al estudio y el uso de
esta metodologia. Esto dio como resultado
una apropiacién creativa, un método dife-
rente al que se usa en otros campos. Ademas
de este didlogo, intentamos implementar una
estrategia a la que llamamos re-elaboracion me-
todologica en trayecto o re-elaboracion metodologica
durante el curso del estudio, en la que los andlisis
de las posibilidades y las limitaciones del mé-
todo se llevan a cabo durante los estudios en
los cuales se emplea. Con el tiempo, el méto-
do ha adquirido cierta estabilidad en térmi-
nos de procedimientos.

Toda investigacion precisa planeaciéon pre-
via. Con “planeacién previa” queremos decir
que nadie empieza a investigar un fenéme-
no dado sin tener claramente elaboradas sus
intenciones con respecto a su investigacion.
Es cierto que estas intenciones se reformu-
lan, complementan y reelaboran en el curso
del estudio, pero se requiere una configura-
cién inicial para que éste se desarrolle: cada
proyecto de investigacion es una fantasia que
se vuelve realidad cuando la investigacion se
lleva a cabo.

La planeacion inicial de la investigacion in-
cluye no sélo el esquema de la pregunta de
investigacion, sino ademads una lista previa
de las personas a las que el investigador con-
sidera importante entrevistar, y la elabora-
cién de un protocolo (también como un es-
quema) que guie las entrevistas. Estas deben
ser programadas con suficiente tiempo, y la
naturaleza y los procedimientos de la investi-
gacion se le deben comunicar de forma clara
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al entrevistado. Asimismo se debe considerar
la posibilidad de darle a éste previamente una
copia de la guia de la entrevista. Uno podria
imaginar (y algunas personas lo hacen) que
presentar con claridad las propias intencio-
nes al entrevistado (lo cual puede ir mas alla
de hacer explicitas la guia de la entrevista y
la pregunta de investigacién) podria impedir
el anélisis, al introducir prejuicios en las na-
rraciones. Nosotros defendemos lo contrario:
ademads de los argumentos éticos que indican
que se debe informar explicitamente a los en-
trevistados sobre las intenciones del investi-
gador, hacerlo permite el anélisis de sus tes-
timonios “en ausencia” (por ejemplo: si tenia
un conocimiento general de los topicos que el
investigador queria tocar, {por qué el entre-
vistado no se refirié a ese tema?, {por qué lo
enfocé de determinada manera y no de otra?,
etc.).

Las entrevistas son didlogos sobre algo (el
objeto de la investigacion), y entre mayor sea
la compenetracién entre el entrevistado y el
entrevistador, mas ricos son los datos. Esta
compenetracion requiere que el investigador
tenga un conocimiento general —basado en
sus propias experiencias o en estudios pre-
vios— de aspectos de los cuales habla el en-
trevistado. La fluidez de la narracion requiere
didlogo, y este didlogo usualmente precisa
un horizonte comun desde el cual enfocar el
tema. Aunque es posible que un entrevistado
“ensene” o “explique” algo a un entrevistador
que es totalmente ignorante de lo que le es-
tdn ensefiando o explicando, las situaciones
mas ricas se presentan cuando el investiga-
dor interacttia con el entrevistado, pregun-
tando, complementando o valorando las
experiencias que se estén describiendo. Hay
otras estrategias que pueden estimular las
narraciones de los entrevistados: fotografias,
reportes, libros, recuerdos comunes a ambos
interlocutores, pequefas tarjetas con térmi-
nos o expresiones que permitan “guiar” los
recuerdos o las narraciones, etc. Estos pueden
ser elementos fundamentales para romper el
hielo durante el contacto inicial.
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Las entrevistas pueden estar orientadas ha-
cia un tema especiﬁco, o0 tener un caracter
mas general; eso depende de la pregunta de
investigacion. En el primer caso, se estaria
desarrollando un proyecto de historia oral te-
mitica, un tipo de proyectos en el que el in-
vestigador se interesa por un tema especifico
(un momento o una situacion), que es, de al-
gin modo, familiar para el entrevistado. En
el segundo caso estamos ante un proyecto de
historia de vida, en el cual el entrevistador le
pide al entrevistado que cuente su historia
sin un enfoque especifico, considerando las
memorias de su vida como un todo. De esta
manera, el narrador habla sobre su infancia y
adolescencia, sobre su profesion, sus padres,
etc., y asi se hacen evidentes las circunstan-
cias, las contribuciones, los logros u otros as-
pectos de determinada persona o de un grupo
de personas. El principio fundamental es que
el entrevistado tenga el control total sobre sus
recuerdos, y que cualquier tactica o accion del
investigador esté guiada por una inequivoca
ética investigativa, continuamente clarificada
y negociada entre los dos.

El paso siguiente es la transcripcién de la na-
rraciéon oral grabada, que consiste en volcar
la informacién del medio usado para la en-
trevista (magnético o digital) al papel, es de-
cir, la fijacion del didlogo usando caracteres
graficos. La transcripcién es, en general, un
proceso largo y escrupuloso, mediante el cual
el investigador registra la entrevista, que
después serd usada para otros procedimien-
tos conocidos como textualizacion. Este es un
proceso en donde el investigador hurga en el
testimonio, ahora como un registro escrito, de
manera menos técnica que en la transcripcion
(para la cual hay incluso aparatos y software
disponibles como ayuda). No hay aparatos
que puedan textualizar, pues esta tarea im-
plica la actividad esencialmente humana de
atribuir significados.

Hay diferentes niveles de textualizacion: el
investigador puede optar por simplemente
eliminar del texto algunas marcas de oralidad
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como tal (usualmente llamadas ayudas muleti-
llas o vicios del lenguaje) y llenar algunos es-
pacios para hacer la lectura més fluida. A ve-
ces los entrevistados, al no reconocerse en la
transcripcion, solicitan esta “limpieza”, dado
que la oralidad y el lenguaje escrito son mo-
dos muy diferentes de expresion. Pero ade-
mas de esta textualizacion inicial, el investi-
gador puede optar por reorganizar el fluido
discursivo del entrevistado, siguiendo un or-
den tematico o cronolégico. Algunos investi-
gadores deciden no reorganizar el texto, sino
insertar pequenos subtitulos que resalten los
subtemas que aparecen en la narracién, en el
orden en el cual emergen. Hay innumerables
maneras de proceder con las textualizaciones.

Interferir en el texto que ha resultado del tes-
timonio es algo que suele cuestionarse. Las
interferencias deben entenderse no como una
intervencion en el texto de alguien mads, sino
como una elaboracién del investigador basa-
da en lo que alguien ha narrado. Es, por tan-
to, un texto cuya autoria esta ya impregnada
de interpretaciones y prejuicios. Cualquier
registro escrito elaborado por el investigador
ya manifiesta momentos hermenéuticos libe-
rados en el mismo instante en el que surgi6 la
posibilidad de la investigacién. Las perspec-
tivas del investigador, de una manera u otra,
se vuelven parte del registro escrito del mo-
mento efimero de contacto cara a cara entre
el entrevistado y el entrevistador. Se deberia
asumir que, definitivamente, no hay neutra-
lidad en el proceso investigativo. Como una
estrategia para darle al entrevistado algin
control (o conocimiento) con respecto a lo
que serd registrado, se reserva algin tiem-
po para correcciones o encuentros, después
de los cuales el entrevistado firma una carta de
consentimiento que contiene las condiciones
relacionadas con la publicacién y el uso de los
textos (escritos, orales y grabados). Esta pre-
caucion tiene justificaciones éticas y legales.
La carta de consentimiento es un instrumen-
to cuyo nivel de elaboraciéon dependeréd de
las decisiones y las posibilidades de las partes
involucradas.
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Una vez se han llevado a cabo todos estos
procedimientos, el investigador comienza el
proceso de anélisis de los testimonios. El mo-
mento de andlisis, como todos los momentos
procedimentales mencionados previamente,
no se puede describir, pues depende de las
experiencias y del marco tedrico del investi-
gador. La investigacion cualitativa, como la
concebimos, es una préctica de libertad ba-
sada en el principio de hacer publicos todos
los procedimientos de la investigacion, de
manera que pueda ser evaluada (tanto en sus
resultados como en los procedimientos mis-
mos) por la comunidad en la cual se realiz6 el
estudio. Por esta razén, no hemos propuesto
los procedimientos como reglas fijas, sino en
términos de “regulacion” del método.

Por “regulacion” nos referimos a un proceso
por el cual los grupos socialmente constitui-
dos discuten y clarifican, en forma continua,
los fines que organizan su vida en coman, de
modo que los procedimientos de la vida com-
partida y las acciones colectivas sean apro-
piados para los fines con los cuales ellos es-
tdn comprometidos de manera colectiva. Los
fines propuestos son la tinica fuente comtn
de regulaciones, que deben ser tomadas en
consenso con el objeto de organizar el desa-
rrollo de las acciones comunes y hacerlas efi-
caces. De lo contrario, experimentamos como
“natural” una sociedad en donde las reglas
se multiplican como los tentdculos de un vil
e interminable pulpo que comienza a consti-
tuir la vida de cada institucién, hasta el punto
de sofocar cualquier posibilidad de vida real,
auténoma y liberadora para las personas que
la constituyen. Como las reglas se invisten a
si mismas, ideolégicamente, con las caracte-
risticas de la “democracia”, sirviendo al “bien
comun”, se vuelven “naturales” y comienzan
a representarse a si mismas como principios
incuestionables, aunque para la gran mayoria
esta “vida colectiva” ha sido “pre-disefiada”
por quienes “saben lo que estan haciendo”, y
presentada ante ellos como la “mejor vida po-
sible”. Asi, se concluye “naturalmente”, dado
que cada regla es “la mejor posible”, que es la
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“mejor” para todos y para todas las situacio-
nes. Por tanto, es esencial diferenciar “reglas
elaboradas” de “la construcciéon de un proce-
so regulatorio”.

La historia oral y la educacion matemati-
ca: motivaciones y ejemplos

Programas de formacién de maestros

Las concepciones y las practicas estdn profun-
damente interrelacionadas; hay un proceso
de retroalimentacién que ocurre entre ellas.
Las concepciones estdn determinadas por las
précticas, se hacen explicitas y se re-articulan
en ellas, y éstas, a su vez, generan y refuerzan
las concepciones. El estudio de las practicas y
la educacién de los profesores se puede ver,
por tanto, como un ingrediente de discusion
fundamental en un curso en el cual el objetivo
principal sea formar a los profesores, y donde
ellos exploren practicas y concepciones, mu-
chas de las cuales ya estan establecidas y, por
tanto, acomodadas, por lo que requieren re-
valuacién y desestabilizacion.

Sin embargo, el estudio de las practicas sera
mucho mas efectivo si esta basado en sujetos
concretos y cercanos, esto es, en actores del
proceso escolar (profesores, estudiantes, admi-
nistradores, padres, madres, vecinos y amigos),
asi como en actores excluidos de dicho proce-
so. Entender los mecanismos de inclusion y
exclusion del sistema educativo; prestar aten-
cién a los momentos educativos que ocurren
por fuera de la escuela; aprender sobre mé-
todos de administraciéon y evaluacion (pasa-
dos y presentes) de los asi llamados “sistemas
educativos”; re-constituir los enfoques didac-
ticos para examinar sus bases pedagogicas;
entender como las estrategias para la educa-
cién de los maestros y los estudiantes se de-
sarrollaron histéricamente, son todos temas
esenciales en los programas de formacioén de
maestros. La historia oral puede desempe-
har un rol fundamental en estas discusiones,
dado que ella se concentra en sujetos reales,

Revista Educacion y Pedagogia, vol. 23, nam. 59, enero-abril, 2011



cercanos a los contextos de los estudiantes, lo
cual les posibilita a los futuros maestros dar-
se cuenta de que las practicas que se discuten
en la clase no son tomadas de un mundo abs-
tracto, distante y ajeno a ellos.

Si concebimos las teorias pedagdgicas, los mé-
todos didacticos y los aspectos filoséficos,
politicos y axioldgicos de la educacion como
elementos de abstraccion, los temas propues-
tos —especificamente la historia oral como
un recurso esencial para el estudio de estos
temas— podrian ayudarnos a relacionar las
disciplinas clasicamente conocidas como “dis-
ciplinas pedagégicas” con situaciones concre-
tas, con el fin de establecer articulaciones en-
tre teoria y practica.

Del centro a la periferia: un ejemplo de estudios
brasileros que hacen uso de la historia oral

Asi como la historia de las matematicas sufre
de un eurocentrismo que ya ha sido bastante
analizado, la historia de la educacién matema-
tica esta caracterizada por una fascinacién si-
milar: una fascinacién con el centro. Hablar de
la formacién de los profesores de matematicas
en Brasil ha implicado siempre necesariamen-
te aludir a la creacion, en 1934, de la primera
universidad brasilera, la Universidad de Sao
Paulo (USP). Hacer referencia a los primeros
y distinguidos profesores de matematicas casi
siempre implica mencionar a aquellos que han
sido considerados como los grandes héroes de
los temas educativos: los legisladores; el eru-
dito Colegio Pedro II,' en Rio de Janeiro (la ca-
pital del pais hasta mediados del siglo xx); los
famosos autores de libros de texto y manuales
de ensefnanza, con sus innumerables edicio-
nes, y los grandes movimientos pedagogicos.
Aunque reconocemos la importancia de todos
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ellos, sefialamos la necesidad de reconfigurar
la historia de la educacion matematica para
incluir, de manera mds clara y apropiada, a
las personas anénimas que han contribuido
significativamente a construir este complejo
sistema de la ensefanza de las matematicas
en Brasil.

En este pais de proporciones continentales,
que, a pesar de que fue “descubierto” por los
portugueses a comienzos del siglo xvi, s6lo
comenzo6 a construir su sistema nacional de
educacion publica en la segunda mitad del
siglo xx, quienes estudian la historia de la
educacion matemadtica soslayan usualmen-
te la importancia de los maestros que, con
grandes esfuerzos, ensefiaron en las regio-
nes mas remotas: la drida zona central, lejos
de las grandes ciudades y de las instituciones
mas reconocidas. Pocas veces nos pregunta-
mos por la educacién de esos maestros, quie-
nes, imposibilitados para asistir a alguna de
las pocas universidades establecidas hacia la
mitad del siglo xx, ensefilaron matematicas
en escuelas secundarias,® cuya creaciéon se
hizo efectiva sélo con la ampliacién de las po-
cas escuelas que existian en los afos cincuen-
ta. {Cuadles son las consecuencias de este mo-
delo brasilero de formacién de maestros? En
una nacién en la que, a comienzos del siglo
xx, s6lo el 10% de la poblacién residia en 4reas
urbanas —una realidad que cambiaria abrup-
tamente en la década del setenta, durante un
periodo de milagros econémicos y de éxodos
rurales masivos—, icudles eran las practicas
implementadas en la educacién matematica,
y dénde tenian sus raices?

Hemos intentado llenar algunos de estos va-
cios usando el recurso de la historia oral, es-
cribiendo un registro complementario de la

1 Fundado en 1739, y transformado en el Instituto de Educacién Secundaria en 1837, con el fin de que asumiera
el papel de educar a la élite politica e intelectual del pais, el Colegio Pedro II se convirti6 en el modelo para otras
instituciones de educacién, las cuales siguieron sus pautas educativas.

2 Los programas de formacién de maestros a nivel universitario en Brasil comenzaron a conformarse con la crea-
cién de la primera universidad (Universidad de Sao Paulo), en 1934; sin embargo, por mucho tiempo esos pro-
gramas no siguieron el modelo de la USE sino el de las escuelas normales, instituciones de educacién secundaria
establecidas en el siglo xix para educar a los profesores de la escuela elemental.
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historia de la educacién matematica en Brasil.
Uno de los proyectos llevados a cabo con esta
intencion consiste en un rastreo de la forma-
cioén y las practicas de los profesores al norte
del estado de Sao Paulo, en una comunidad
en donde la cultura ha sido catalogada como
“retrégrada” o “pueblerina” (en portugués,
caipira).

En la sociologia brasilera, el término “rastico”
estd asociado al universo de las culturas tradi-
cionales de la gente del campo, y se concibe
como una aproximacion a la expresiéon “cul-
tura campesina”. Para nombrar aspectos so-
ciolégicos de la gente que vive en el interior
del estado de Sao Paulo, se usa el adjetivo cai-
pira, que indica una manera de ser, un estilo
de vida que difiere del de las grandes ciuda-
des, sin referencia a la raza.

En nuestro estudio indagamos en la educa-
cién y en las actividades de los maestros cai-
piras, en un momento de la historia en el cual
las instituciones de educacién superior esta-
ban localizadas muy lejos del interior: en la
capital y en las ciudades mayores.

El proceso de educacion de los caipiras fue vis-
to siempre como una misién heroica; siempre
se consider6 que su educacion carecia de im-
portancia —si se compara con el proyecto de
regeneracién moral—, pues se pensaba que
el caipira era apatico al estudio, comodo y no
muy ambicioso, dado que la naturaleza le ha-
bia otorgado todo lo basico para subsistir sin
mucho esfuerzo (Anuério do Ensino em Sao
Paulo, 1917). En la historia de la educacion,
unos pocos estudios enfocados en el periodo
de la Primera Reptblica® sefialan la manera
perversa en la cual se implement6 dicha re-
generaciéon (considerada necesaria, debido

al supuesto desinterés de los caipiras con res-
pecto a la educacién). Un estudio de Martins
(2003),* en el cual se examina la formacién y
el desempeno de los profesores y los estu-
diantes en escuelas rurales durante los afos
cincuenta y sesenta del siglo xx (décadas que
precedieron al éxodo rural que se intensifico
en los setenta), demuestra que poco ha cam-
biado.

A pesar del gran interés y de la atenciéon con
la cual las comunidades rurales vieron la po-
sibilidad y la necesidad de recibir educacion
formal (precisamente lo contrario de lo que
se decia en los documentos de las politicas
educativas del momento y en gran parte de
la sociologia brasilera), las escuelas rurales si-
guieron el criterio de ofrecer clases s6lo has-
ta el tercer ano, de modo que se impedia a
los nifios campesinos completar la educacion
primaria, que consta de cuatro a cinco afnos
de formaciéon académica. Sélo los Grupos
Escolares (instituciones creadas al final del si-
glo x1x, en general en las ciudades, y extingui-
das en 1975) ofrecian clases hasta el “cuarto
ano”. Obligados a trabajar para contribuir al
ingreso familiar, los nifios abandonaban con
frecuencia sus estudios después de terminar
el tercer grado de escuela primaria. El discur-
so de la igualdad de oportunidades, tan in-
tensamente proclamado por profesores y por
politicos republicanos, no se vio complemen-
tado con esfuerzos para garantizar la igual-
dad de medios.

Los profesores que ensefiaban en las escue-
las rurales fueron educados en las escuelas
normales,” donde no se discutian las pautas
especificas relacionadas con los habitos y las
experiencias de los campesinos. Se deben
considerar, ademds de esta inadecuada pre-

3 El periodo llamado “la Primera Reptiblica” en la historia de Brasil va de 1889 (afio en el que el régimen imperial

fue cambiado por un régimen republicano) a 1930.

4 El estudio de Martins fue realizado en el GHOEM, analizando los testimonios de profesores, estudiantes y admi-
nistradores en una regién geogréfica que incluia treinta y cuatro municipios.
5 La bibliografia disponible sefiala que cuando estas instituciones comenzaron tenian realmente un caracter mas

asistencialista que pedagégico.
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paracion, las dificultades naturales que estos
profesores enfrentaban. Acostumbrados a la
vida urbana —incluso en pequenas ciuda-
des— fueron llevados prematuramente a vivir
en haciendas y fincas, donde, ante los incon-
venientes de transporte y la falta de materiales
de ensenanza, debian acudir a los hacendados
para solicitar ayuda.® Ademaés de estas dificul-
tades, los profesores debian soportar la extre-
ma vigilancia de los inspectores educativos
(quienes, restringidos al rol de control técnico,
hacian los exdmenes finales a los estudiantes
y efectuaban visitas sorpresa para revisar los
diarios de clase) y la falta de ayudas pedago-
gicas, lo cual los llevaba a buscar transferen-
cias al Grupo Escolar mas cercano tan pronto
como fuera posible.

En sus declaraciones, los maestros hacen una
idilica descripcion del campesino ddcil, con
hébitos saludables y una forma de ser autén-
tica y natural —el “buen salvaje”—. Dado que
extranaban la vida en la ciudad, estos maes-
tros concebian el campo como una “tierra de
paso”, como una breve experiencia que dejé
grabadas en sus memorias una vivida distin-
cién entre el confort de la ciudad y la dificil
vida campesina.

Sus testimonios nos permiten comprender que
el discurso de la modernizacién, del bienestar
y del acceso a bienes de consumo, tan fuerte
y ampliamente proclamado por ellos, actud
en favor de la desconexiéon de los caipiras de
sus tierras, lo cual constituy6é uno de los ele-
mentos que impulsaron el éxodo rural. Los
maestros de esa época sehalan con orgullo
que lo que se enseniaba en el campo era lo mis-
mo que se ensefaba en las ciudades, es decir,
aquello que se consideraba fundamental para
la entrada del campesino a la vida urbana una
vez éste abandonara el campo. Este abando-
no era de esperarse tarde o temprano debido
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a las precarias condiciones de la vida rural,
que los maestros siempre sefialaban a sus es-
tudiantes de manera directa o indirecta. Tal
como en los documentos oficiales de la épo-
ca, los discursos de los maestros confunden
la necesidad de minimizar las diferencias en
las condiciones de vida entre las areas rurales
y las urbanas con la necesidad de sacar a la
gente del campo.

En cuanto a la relacién entre escuela, familia
y comunidad, el estudio de Martins sefala que
era habitual que la comunidad misma se res-
ponsabilizara por la construccion de las escue-
las. Rehusdndose a un simple sometimiento
a las condiciones que les fueron dadas, los cai-
piras desarrollaban estrategias para garantizar
el acceso al conocimiento escolar, en un inten-
to por evadir la precariedad del sistema ofreci-
do por el Estado. Sin embargo, estas iniciativas
tenian el indeseable efecto de contribuir a la
exoneracion gubernamental de la responsa-
bilidad de mantener y desarrollar los centros
educativos rurales.

El estudio también hizo énfasis en la decisiva
participacion de las familias en la educacién
formal de sus hijos. En este sentido, Martins
descubri6é que, con respecto a la ensefianza
de las matemaéticas, los procesos iniciales de
conteo y los rudimentos de las operaciones
basicas eran frecuentemente desarrollados en
casa. Este interés manifestado por la comuni-
dad rural nos lleva a replantear la imagen del
caipira como alguien apético a la educacién
formal.

La formacién de los maestros que ensefiaban
matematicas en la escuela primaria parece es-
tar llena de vacios, y si bien los contenidos por
ensefar eran bastante variados, no siempre
se cubrian completamente. Pocos profesores
podian ensefar temas matematicos a profun-

6 Esta disposiciéon de los hacendados, que frecuentemente se describe como “buena voluntad”, encubria intereses
politicos, como la necesidad de preparar a los ayudantes de las fincas para formar grupos de votantes, y el deseo
de aumentar el valor de sus propiedades. Estas mismas practicas también fueron comunes durante la Primera

Reptblica en Brasil (1889-1930).
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didad y llegar, por ejemplo, hasta el estudio
de fraccionarios y porcentajes. Habia mucho
énfasis en el sistema decimal (casi siempre
restringido al conteo), las cuatro operaciones
basicas, solucién de problemas sencillos y me-
morizacién de las tablas de multiplicar del dos
al nueve. Las mayores dificultades con respec-
to a la ensefianza y el aprendizaje de los “pro-
blemas” no radicaban en las operaciones mis-
mas, sino en la comprensién de su contenido
(tanto por profesores como por estudiantes)
y en las estrategias para solucionarlos. Se en-
contraban dificultades atin mayores con la
operacion de la division (especialmente cuan-
do era por tres cifras) y en la memorizaciéon
de las tablas de multiplicar, pues se esperaba
que los estudiantes “supieran” (es decir, “me-
morizaran”) las tablas hacia el tercer afo, lo
cual aumentaria su agilidad para manejar las
operaciones y resolver los problemas.

Aun con todas estas dificultades y vacios, los
estudiantes rurales que continuaron sus es-
tudios consideran en sus declaraciones que
su educacion fue adecuada. Pero el hecho de
que algunos de ellos superaron, por lo menos
en parte, las condiciones de inequidad, oscu-
rece lo que, para la mayoria, fue un factor de-
terminante en su decisién de abandonar sus
estudios.

En los anos cincuenta, cuando el sistema de
educacion rural todavia no mostraba signos
de debilitamiento (actualmente las escuelas
rurales se estdn extinguiendo con rapidez en
la zona interior del estado de Sao Paulo) y
servia como cierta manera de iniciacién a la
profesién;” cuando el éxodo rural, y en gene-
ral el fendmeno de la urbanizacién en el es-
tado de Sao Paulo, no era todavia causa de
gran preocupacién, y cuando, por tanto, la
reforma agraria era apenas un discurso poli-
tico o un tema de investigaciones econémicas

y agrondmicas especializadas, comenzo la ex-
pansién de la educacién secundaria en el in-
terior, lo cual llevé a una ola de construccién
de nuevos edificios escolares. Esta expansion
no incluyé escuelas primarias, sino sélo es-
cuelas secundarias. {Cémo ofrecer entonces
programas de formacién a los maestros en
aquellas escuelas construidas en el interior,
lejos de la capital y de otras grandes ciuda-
des del estado? De esta urgente necesidad de
educar a los profesores de bachillerato surgié
la Campanha de Aperfeicoamento e Difusio do En-
sino Secunddrio —CADES— (Campana para el
mejoramiento y la difusién de la educacion
secundaria), creada en 1953. A pesar de que
esta campana ofreci6 un tratamiento de emer-
gencia para el problema, la falta de profesores
para satisfacer las demandas de las escuelas
continué siendo una gran dificultad casi una
década después (Revista EBSA, 154, ene.,
1961; cfr. Baraldi, 2003: 53).

La literatura especializada en la educacién y en
la historia de la educacién en Brasil ha permane-
cido injustificablemente silenciosa con respecto
a esta campana de educacién de maestros. Para
el interior del estado de Sao Paulo —y también
para el resto del pais—, la campana CADES
desempené un papel mucho mds importante
en la formacion de maestros que las facultades
de filosofia.

La implementacién de los cursos CADES co-
menz6 de manera efectiva en 1956 (Baraldi,
2003).2 Estos cursos intensivos, disefiados para
preparar a los aspirantes para los exdmenes de
suficiencia, conferian a quienes los aprobaran
el titulo de maestro de secundaria y el derecho a
ensefiar donde no hubiera profesores forma-
dos en facultades de filosofia. Los cursos du-
raban generalmente un mes (en enero o julio,
que coinciden con los periodos de vacaciones

7  Essignificativo sefialar el hecho de que los profesores entrevistados para la investigacién de Martins (2003) consi-
deran que el inicio de sus carreras tuvo lugar cuando comenzaron a ensefiar en areas urbanas.
8 El estudio de Baraldi fue realizado en el GHOEM, como tesis doctoral en el afio 2003.
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escolares en Brasil), y su disefio apuntaba a
suplir las deficiencias de los profesores —que
eran, hasta entonces, personas inexpertas 0
con niveles de educacién mucho maés bajos
de los deseados—, con relacién a aspectos y
contenidos especificos de las disciplinas que
iban a ensefar o que quizé ya estaban ense-
nando. El material estudiado en estos cursos
nos permite observar el fuerte empuje hu-
manistico de la campafia, lo cual en muchas
oportunidades revela una intervencién ra-
dical y explicita de la ideologia de la Iglesia
catdlica. Poco después de haber obtenido sus
certificados mediante la CADES, los profeso-
res de matematicas se vieron confrontados
con un cambio radical en los programas de
ensefanza: el Movimiento de la Matematica
Moderna.

Al final de la década del sesenta empezaron a
surgir las primeras instituciones de educacion
superior en la zona interior del estado de Sao
Paulo, por lo cual los cursos y los exdmenes
ofrecidos por la CADES ya no fueron necesa-
rios, dado que su funcién como facilitadores
de la formacién de maestros era insuficiente
para transformarlos en un vehiculo de edu-
cacion continua, de lo cual no se hablaba mu-
cho en aquel tiempo.” Los eximenes CADES
perdieron definitivamente validez en 1971.

Continuando con el tema de la formacion de
maestros que vivian lejos de los grandes cen-
tros urbanos, nuestro trabajo de historia oral
nos hallevado al estudio de la regién de Nova
Alta Paulista, localizada en el extremo mas oc-
cidental del estado de Sao Paulo, la tltima re-
gion colonizada por los hombres blancos.

Educacién matematica: enfoque sociocultural

En un estudio reciente (Galetti, 2004)'° se reco-
gieron y analizaron testimonios de profesores
de matematicas que enseniaron en Nova Alta
Paulista entre 1950 y 1970. Ellos son maestros
pioneros, provenientes de las “viejas regio-
nes” del estado de Sao Paulo, que, después de
tomar posesion de sus puestos como profe-
sores en Nova Alta Paulista, se integraron al
proyecto expansionista que se presentaba en
la region desde las primeras décadas del siglo xx,
y de esta manera se convirtieron en actores
no sélo del proceso educativo y cultural, sino
también del proceso de colonizacién de una
zona distante de las grandes ciudades.

En aquel tiempo, los sistemas de transporte y
comunicacion eran precarios en esta region,
donde predominaban pequenas y medianas
plantaciones de café que empleaban una fuer-
za de trabajo compuesta, sobre todo, por inmi-
grantes italianos y japoneses, quienes todavia
no habian aprendidolalengua portuguesa. Los
profesores que vinieron a esta zona tenian di-
ferentes niveles de educacion, como se puede
ver claramente en sus testimonios. Al universo
dominado por maestros de primaria educados
en las escuelas normales y en la CADES llega-
ron profesores formados en las universidades de
la capital del estado. En estas universidades
centrales, aquellos maestros habian interactua-
do con profesores experimentados, entre quie-
nes habia extranjeros e investigadores recono-
cidos en el campo de las matematicas," por lo
que usaban gran variedad de referencias y
tenian acceso a buenas bibliotecas. Al llegar
a Nova Alta Paulista, encontraron un nuevo
“paso” que demandaba una “transposicién”
de la cultura que dominaban. Necesitaban ser

9 Los proyectos de educaciéon continua sistemaética, dirigidos a ofrecer cursos para entrenar a profesores en servi-
cio, surgieron con gran énfasis a finales de los afos setenta, insolitamente en el momento de la disminucién mas
significativa en los salarios de los profesores. El origen de estos cursos parece haber sido entonces la necesidad de
responsabilizar a los profesores por las precarias condiciones del sistema educativo, que, finalmente, justificaba

sus bajos salarios.
10 El estudio de Galetti fue realizado en el GHOEM.

11 Con la creacién de la USE en 1934, muchos profesores extranjeros viajaron a Brasil en misiones para trabajar en
Sao Paulo, y mas tarde en Rio de Janeiro. Entre ellos estuvieron los matematicos Albanese, Fantappie, Weil, Dieu-
donné, Zariski, Grothendieck, Desartes y muchos otros (Pires, 2006; Marafioti, 2007).
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creativos, pues la nueva situaciéon requeria
practicas de ensefianza de las matematicas di-
ferentes a las usadas en las “viejas regiones”.

La ensenanza de las matematicas que se desa-
rroll¢ alli fue entonces peculiar, sorpresivamen-
te similar y diferente a la vez, comparada con
las “viejas” regiones del estado. Los contenidos
matematicos tradicionalmente ensefados en
las escuelas se mantuvieron, pero se crearon
nuevas practicas para transmitirlos en el nuevo
espacio. La colonizacién implica aculturacion:
los profesores de los grandes centros urbanos
elaboraron y mantuvieron un “proyecto” para
ensenar matematicas que se impuso a los hijos
de emigrantes e inmigrantes. Fueron maestros-
colonizadores. Los agentes del proceso de colo-
nizacién no son de manera exclusiva aquellos
que trabajaron y cultivaron la tierra. Un gran
grupo de trabajadores, incluyendo trabajado-
res en el campo de la educacion, también puede
considerarse colonizadores. Uno de los sentidos
del antiguo verbo latin colo es “cuidar”. Los pro-
fesores de matematicas “cuidan” la ensefanza
de las matematicas: son colonizadores.

El bandeirante'* y el maestro conciliaron sus
practicas (aunque de manera diferente, com-
parado con los bandeirantes de Sao Paulo y
los curas jesuitas, que se enfrentaron en una
batalla a muerte en el siglo xvu), cada uno
participando a su modo en el proyecto de co-
lonizacién. Algunos sembraron y comerciali-
zaron, otros construyeron carreteras y vias fé-
rreas, y otros més contribuyeron al proyecto
de desarrollo educativo y cultural.

Estos maestros se dedicaron no sdélo a ense-
nar matematicas en la escuela, sino ademas
a desarrollar un proyecto expansionista rela-
cionado con la ensenanza de las matematicas.
Ellos guiaron la educacién de los hijos de los

colonizadores, buscando brindarles acceso a las
tradicionales escuelas de secundaria y a las uni-
versidades de la capital.

De esta forma, se repiti6 un ciclo de exclusion,
similar al mencionado arriba en relaciéon con
las escuelas rurales: condiciones inequitativas
—en este caso, la falta de escuelas y universi-
dades en la region— llevan a los hijos de los
colonizadores a buscar escuelas en los grandes
centros urbanos, actitud que también puede
explicarse, en cierto modo, por la necesidad
de un grupo dado de diferenciarse de los de-
mas. Para facilitar la participacion de los estu-
diantes de las &reas rurales en las actividades
de la escuela, los maestros-colonizadores de
Nova Alta Paulista llegaron incluso a llevar-
los a sus propias casas. Asimismo, se preocu-
paron por complementar la educacién de los
otros maestros de la regién, aprovechando
sus amistades con matematicos de renombre
nacional, para organizar clases y reuniones
con ellos durante sus visitas a la zona, en las
cuales se estableci6 otro tipo de interaccién:
un didlogo entre las mateméticas académicas
conocidas y producidas en los grandes cen-
tros urbanos y las que ensefiaban en las es-
cuelas los maestros de la provincia.

Estas breves consideraciones sobre la educa-
ciéon del “maestro caipira”, realizadas desde
la perspectiva de la historia oral, revelan di-
versos tonos en las investigaciones de temas
que han sido privilegiados por la historia de
la educacion en Brasil, y mas especificamente,
por la historia de la educacién matematica en
el pais.
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