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Resumen

Este estudio cualitativo, realizado en el marco del programa de Maestria en Educacion, de la
universidad de Antioquia, se realiz6 con la participacion de un conjunto de estudiantes de
Educacion Media® de una institucion educativa de Medellin. La estructura del estudio
comprende; (a) la presentacién de un problema de investigacion, que emergio desde mi
experiencia profesional docente y que requirio de una revision bibliogréfica inicial, en donde me
orienté fundamentalmente hacia las ideas en relacion a las matematicas escolares, al contexto, a
la cotidianidad de los estudiantes, y hacia algunos trabajos en el ambito de la modelacion
matematica, que denotaron la riqueza de vincular el contexto con la ensefianza de las
matematicas. Lo cual dio origen a la pregunta ¢ Cuales relaciones establecen estudiantes de
Educacion Media entre las matematicas las escolares y su cotidianidad, cuando se discuten
estos aspectos en el marco de un semillero de matematicas?; (b) la revision bibliografica que
constituyd el marco tedrico, en el cual se tratan las matematicas escolares, el contexto y la
cotidianidad, vinculadas con la modelacién matematica, en donde se rescatan las perspectivas
realistica, contextual y socio critica; (¢) un marco metodolégico en donde describo ciertas
condiciones que configuraron el trabajo de campo, el contexto del mismo, el paradigma en que
se puede inscribir la investigacion, los instrumentos usados para recoger los datos y la forma en
que se realiz6 la codificacion; (d) la presentacion de los resultados, en donde se describen cada

una de las sesiones del semillero, discriminando los episodios que se constituyeron como

! Definida en el articulo 27 de la ley 115 de febrero 8 de 1994 y comprendida por los dos Gltimos afios de la
educacion formal obligatoria en Colombia.
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unidades de anélisis; (e) el desarrollo de las categorias emergentes a la luz del marco teérico; y

(F) por ultimo, las consideraciones de la investigacion.

Palabras clave: matematicas escolares, cotidianidad, contexto.
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Summarize

This qualitative study done in the framework of the program of Master degree in
Education, of the University of Antioquia, was realized by the participation of a set of Students
enrolled in an educational institution of Medellin. The structure of the study includes; (a) the
presentation of a problem of investigation, which emerged from my professional educational
experience needing an initial bibliographical review, where | orientated myself fundamentally
towards the ideas in relation to the school Maths, in the context, of the everyday of the students,
and towards some works in the area of the Mathematical modeling that denoted the richness of
joining the context with the education of Mathematics that originated the question: What
relationships are established by students of high Education between school Mathematics and
their routine, when these aspects are discussed in the frame of a pre-course of Mathematics?; (b)
the bibliographical review that constituted the theoretical framework where school Maths, the
context and their routines are treated joining the mathematical modeling, where the realistic
perspectives, contextual and the social review are rescued; (c) a methodological framework
where | describe some conditions that formed the fieldwork and its context, the paradigm in
which it is possible to inscribe the investigation, the instruments used to gather information and
the form in which the codification was made; (d) the presentation of the results where each
session of the pre-course are described . Identifying each part that establishes as analysis units;
(e) The development of the emergent categories to the light of the theoretical framework; and (f)
finally, the considerations of the investigation.

Key words: school Mathematics, routines, context.
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Sommario

Questo studio qualitativo, condotto nell'ambito del programma Maestria en Educacion,
Universita di Antioquia, € stata condotta con la partecipazione di un gruppo di studenti delle
scuole superiori di una scuola a Medellin. La struttura dello studio comprende; (a) la
presentazione di un problema di ricerca, che € emerso dalla mia esperienza professionale di
insegnamento e ha richiesto una revisione della letteratura iniziale, dove ho presso
principalmente di idee sulla matematica della scuola, il contesto, la vita quotidiana dei studenti,
ed alcuni lavori nel campo della modellazione matematica, che denota la ricchezza del contesto
per collegare I'insegnamento della matematica. Tutto quello ha dato origine alla domanda: Quali
relazioni impostato studenti delle scuole tra matematica della scuola e nella vita quotidiana, in
cui tali questioni sono discusse nel quadro di un gruppo di studio di matematica?; (b) la revisione
della letteratura € stato il quadro teorico in cui la matematica della scuola si discutono, il contesto
e la vita di tutti i giorni, relativi alla modellazione matematica, in cui vengono salvati prospettive
sociali realistici, contestuali e critici; (c) un quadro metodologico nel quale descrivo alcune
condizioni che lavoro sulla ricerca, il suo contesto, il paradigma in cui si puo iscriversi questa
ricerca, gli strumenti utilizzati per la raccolta dei dati e in che modo viene eseguita la codifica;
(d) la presentazione dei risultati, che descrive ognuna delle sessioni del gruppo di studio, dove si
discriminano episodi che sono stati costituiti come unita di analisi; (e) lo sviluppo delle categorie

emerse alla luce del quadro teorico; e (f) Infine, le considerazioni della ricerca.

Parole chiave: matematica della scuola, quotidianita, il contesto.
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El problema de investigacion

Justificacion

Durante el tiempo que he trabajado en la docencia en el area de matemaéticas y
especificamente en los ultimos cinco afios en la Educacion Basica Secundaria y Media, mis
estudiantes han manifestado diferentes inquietudes en lo referente a la relacion entre las
matematicas que diariamente vemos en la escuela y algunas de las actividades que ellos realizan
en su vida diaria. Muchas de estas inquietudes han estado matizadas por la utilidad de las
matematicas que se abordan en la escuela, por las proyecciones que ellos hacen de los oficios
profesionales por los que se inclinaran, o por los requerimientos sociales en relacion con las

matematicas mismas, entre otros.

La atencion a esas inquietudes manifestadas por mis estudiantes, comenzé a tener una base
tedrica a partir de ciertas reflexiones que realicé junto con otro profesor del area de matematicas
y un investigador en este campo, en el marco de un seminario sobre modelacion matematica en
el 2009; reflexiones que trataron principalmente sobre las funciones sociales de las matematicas
escolares, y que comportaron la nocién de realidad que tenemos los profesores en nuestras

practicas de aula.

Las consideraciones principales a las que llegamos a partir de dichas reflexiones, las
cuales se tradujeron en un estudio publicado en el 2010 (Villa-Ochoa, Rojas y Cuartas), fueron

que “las creencias y nociones que los profesores tengan de la realidad determinan las situaciones
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y problemas para abordar [en el aula de clase]” (p. 13), y que “es importante considerar
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que el papel de la modelacién en el aula de clase debe permear la vision que los profesores tienen

de la realidad social y cultural de su entorno” (p. 13).

Aunque estas consideraciones no solucionaron las inquietudes manifestadas por mis
estudiantes, si constituyeron un paso hacia la necesidad de reflexiones teéricas mas profundas al
respecto; y contribuyeron hacia el reconocimiento de algunas bondades que ofrece la modelacién
matematica, referentes a la capacidad de poner en dialogo las matematicas escolares con
situaciones que comportaran usos significativos para los estudiantes, usos que podrian desbordar
la escuela misma. Estas bases empiricas y tedricas me han aportado en la constitucion de una
postura epistemoldgica, lo cual hizo que cuando decidi atender con mas rigurosidad a la
situacién que me habia inquietado de tiempo atras —esta vez en el marco de la maestria en
educacion—, volvieran a emerger, instandome a iniciar una investigacion que consideré debia;
primero, orientarse hacia las inquietudes que habia recibido desde hace tiempo por parte de mis
estudiantes, y que en esencia seguian vigentes; segundo, desarrollarse justamente con mis
estudiantes como una manera de aportar a esa duda histérica que siento que he venido
acumulando, al no haber resuelto tales inquietudes; y tercero, por un basico pero arraigado
sentido de responsabilidad social que tengo desde hace varios afios como premisa en mi vida, y

que en este caso en particular lo apliqué en el campo laboral.

Al revisar parte de la literatura nacional, busqué informacion que me permitiera conocer
si ya habian sido tenidas en cuenta inquietudes como las que mis estudiantes manifestaron en

relacion con el uso de las matematicas, y encontré que la orientacion hacia la atencion a estas
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b situaciones no es nueva. Por ejemplo, en los Lineamientos Curriculares de Colombia

Facultad dé Educacién
(Colombia-MEN, 1998) emitidos por el Ministerio de Educacion Nacional (en adelante MEN),
se ofrecen —entre otras— algunas orientaciones para la ensefianza de la matematica en la escuela,
y se enuncia que dicha ensefianza debe cumplir con ciertos propdsitos sociales, entre ellos “el
desarrollo de competencias basicas para realizar ejercicios cotidianos de cuentas” (p. 18). Esto
indica, de una parte, que la ensefianza de las matematicas en la escuela deberia tener un impacto
a nivel social y un uso en la cotidianidad del estudiante; de otra parte, que este propésito reduce
la aplicacion de las matematicas en la cotidianidad a un asunto eminentemente numeérico, lo cual
(como veremos en este trabajo) ha dejado huellas importantes en los modos de pensar de algunos

estudiantes, situacion que se pone de relieve cuando ellos intentan buscar aplicaciones de las

matematicas escolares en su cotidianidad.

En los Lineamientos Curriculares para el area de Matematicas (Colombia-MEN, 1998) se
reconoce; primero, el valor de los entornos culturales e histéricos en donde viven las personas,
pues éstos determinan el tipo de conocimiento matematico que ellas adquieren. Esta afirmacion
se argumenta con la premisa de que el conocimiento en general —y el conocimiento matematico
en particular— es el resultado de las interacciones de las personas en entonos y culturas situados
en momentos especificos de la historia; y segundo, que es en la escuela donde se accede —de
manera intencionada— a la mayoria de los conocimientos matematicos, por lo que se plantea
entones que ésta “debe promover las condiciones para que ellas [las nuevas generaciones] lleven
a cabo la construccion de los conceptos matematicos mediante la elaboracién de significados
simbolicos compartidos” (p. 29). Sin embargo, no se profundiza en la caracterizacion respecto a

la naturaleza de las condiciones antes mencionadas.
3
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Para esa busqueda de significados compartidos, se plantea una “nueva vision de las
matematicas escolares” (Colombia-MEN, 1998, p. 29) basada en la aceptacion del conocimiento
matematico como el resultado de una vision historica, el valor de los procesos constructivos y de
interaccion social en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las matematicas, la identificacion de
los conocimientos a los cuales deberia acceder todo ciudadano y el privilegio de las situaciones
problemaéticas, entre otras.

Es mediante este discurso que se va consolidando la idea de una estructura curricular donde
“el aprendizaje de las matematicas debe posibilitar al alumno la aplicacion de sus conocimientos
fuera del @mbito escolar, donde debe tomar decisiones, enfrentarse y adaptarse a situaciones
nuevas, exponer sus opiniones y ser receptivo a las de los demas” (Colombia-MEN, 1998, p.
35). Esa estructura curricular devela que (a) existe un tipo de conocimiento matematico al que las
personas deberian acceder; (b) la escuela es la principal encargada de la ensefianza de ese
conocimiento, pues hace parte de un legado histérico cultural ; y (c) el aprendizaje matematico
escolar deberia servir a prop6sitos que trasciendan la escuela, “lo que implica que desde el
principio se integren al curriculo una variedad de problemas relacionados con el contexto de los

estudiantes” (Colombia-MEN, 1998, p. 97)

Al respecto del papel que juega el contexto en la ensefianza de las matematicas, en un estudio
de tipo cualitativo; Mufioz, Londofio, Jaramillo y Villa-Ochoa (2014) indagaron por los modelos
matematicos que emergen de un contexto propio en un grupo de estudiantes de educacién media,

y reportaron que:



UNIVERSIDAD

Fac:faﬁ?:f:::dén Cuando se reconocen los contextos auténticos de los estudiantes como insumos para
desarrollar actividad matematica escolar, no solo hay participacion y empoderamiento en
aspectos como la toma de datos, produccion de modelos y significados, sino que también se
presenta una mayor comprension de los fenémenos asociados al contexto mencionado. (p.

50).

En su estudio los autores, en relacién a los contextos auténticos, dejan ver que éstos se
refieren a aquello en donde se encuentran inmersos los estudiantes en relacion con un fenémeno
o problema con el que en determinado momento interactian; ademas, que cuando se hace una
lectura matematica de algunos de los fendmenos ocurridos en esos contextos auténticos, se
constituyen los contextos reales, es decir, aquellos que se refieren a “la practica real de las
matematicas, [y] al entorno sociocultural donde esta practica tiene lugar” (Mufioz et al., 2014, p.
51). Esto quiere decir que no tiene el mismo significado para los estudiantes hacer una lectura

matematica de un fendmeno propio de su contexto, que de otro.

En este caso, los contextos auténticos enriquecieron el vinculo entre un conocimiento
matematico escolar (i.e., la construccion de relaciones lineales) con el contexto de los
estudiantes. Es decir, que en este estudio hubo una preocupacion por vincular dos aspectos, uno
que tiene que ver con el conocimiento matematico escolar y otro, con el contexto de los

estudiantes.

La conceptualizacion acerca de los contextos auténticos presentada por Mufioz et al.
(2014), coincide con la vision sobre el contexto que presentaron Trivifio y Guacaneme (2011) en
su estudio sobre situaciones que hacian parte de la cotidianidad de los estudiantes; situaciones
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“contexto de preparacion y venta de tamales, como un contexto familiar a los estudiantes” (p.
288), lo que significa que aqui el contexto también esta definido por una practica en un entorno

sociocultural.

En Trivifio (2012) se ratifica la postura de Trivifio y Guacaneme (2011) sobre el contexto,
dando a entender que éste hace referencia a una serie de condiciones in situ que lo configuran; es
asi como se refiere a diferentes contextos, entre ellos al contexto cotidiano (aquel en que se vive
naturalmente), al de la vida familiar, al lugar donde se habita, o al relacionado con la vida
laboral; lo cual difiere del contexto que ofrecen los libros de texto (i.e., contextos que suelen

alejarse de lo que tiene sentido para el estudiante).

Esté claro que servirse de diferentes contextos para apoyar la ensefianza de las
matematicas en escuela, puede traducirse en la posibilidad de que los estudiantes encuentren un
sentido a esas matematicas. Sin embargo, considero que tanto los contextos como los usos que se
les dan, se han venido convirtiendo en una especie de taxonomia para abordar determinadas

tematicas escolares; taxonomia que constituye lo que se conoce como enunciados verbales.

Obando, Sanchez, Mufioz y Villa-Ochoa (2013), a propdsito de los enunciados verbales
que son usados en la ensefianza de las matematicas, plantearon que éstos tratan de recrear la
cotidianidad de los estudiantes; pero, por la naturaleza de las situaciones descritas en dichos
enunciados y porque en la ensefianza de las matematicas tales enunciados predominan;
reportaron que su uso evidencid en los estudiantes “problemas al construir significados entre los
aspectos del contexto de la situacion y el contenido matematico que se puede determinar en é1”

6
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“cotidianidad” con la que los estudiantes no se identifican.

En su estudio, Obando et al. (2013) les pidieron a un grupo de cinco estudiantes que
seleccionaran una situacion propia de su contexto, con la intencién de reconocieran alli algunas
variables; éstos autores reportaron gue la situaciones seleccionadas por los estudiantes,
estuvieron matizadas por las labores que desempefiaban con sus familias (i.e., siembra y cultivo
de café), por lo que éstas convergieron entonces hacia situaciones en el contexto cafetero. Los
autores trascendieron (entre otros) el uso utilitarista del contexto de los estudiantes con fines
motivacionales, para poner en dialogo dicho contexto con las matematicas que los estudiantes

aprenden en la escuela, sin que existiera una condicién de subordinacién entre estos.

Considero que si tomaramos el contexto cafetero trabajado por Obando et al. (2013) y lo
propusiéramos como ejemplo para promover un conocimiento matematico escolar en otro lugar,
con condiciones socioculturales diferentes; no se producirian los mismos efectos que reportaron
éstos autores sobre el uso de contextos auténticos, justamente porque dicha situacion ya no se
constituiria en un contexto autentico para los estudiantes pertenecientes a un contexto diferente
al cafetero.

Las propuestas presentadas en los Lineamientos Curriculares para el area de Matematicas
(Colombia-MEN, 1998), y la informacion que reportaron los estudios y reflexiones de Trivifio y
Guacaneme (2011), Trivifio (2012), Obando et al. (2013) y de Mufioz et al. (2014); dan cuenta de

la importancia que comportan los contextos en la ensefianza de las matematicas en la escuela,
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Fac:faﬁ?:f::;m pues éstos proporcionan ciertas condiciones que permiten vincular —con sentido— las
matematicas escolares con aquello que le es cercano al estudiante.

Luego de la revision de una parte de la literatura nacional, volqué la mirada hacia algunos
estudios internacionales. Encontré que Masingila, Davidenko, y Prus-Wisniowska (1996)
presentaron un estudio basado en una situacion en el contexto de un restaurante, en donde se
hacia necesario calcular los ingredientes para la preparacion de veinte ensaladas de frutas. En
dicho estudio se contrastd y analiz6 la manera en que procedieron la administradora del
restaurante, y un par de estudiantes para realizar ese calculo.

Los autores reportaron que en contextos extra escolares (i.e., aquellos que trascienden la
escuela, como el caso del restaurante) las practicas son diferentes a las escolares, en la medida
que demandan de las personas soluciones que involucran una serie de actividades y disefio de
herramientas que se ajusten a sus necesidades e intereses, ya que las problematicas que se

inscriben en situaciones de la vida diaria demandan de herramientas matematicas que sirven a un

propdsito mas amplio que para las matematicas mismas.

Masingila et al. (1996) declararon que aunqgue los estudiantes pueden hacer valer el
conocimiento matematico que han ganado en la escuela, al ponerlo al servicio de experiencias
que estan fuera de ella se revela una brecha importante. Esta brecha tiene que ver con algunas
diferencias entre las comprensiones conceptuales que presentan las personas en contextos de
trabajo diario —como el caso de la administradora del restaurante—, y las comprensiones de los

estudiantes frente a esos contextos.
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Fac:faﬁ?:f::;m Estas diferencias conceptuales son atribuidas a la “falta de experiencia por parte de los
estudiantes para hacer frente a estos conceptos en situaciones problematicas donde se utilice la
matematica como una herramienta y no como un objetivo”. (Masingila et al., 1996, p. 186,
traduccion propia). Con ello los autores reflexionaron sobre el hecho de que en la escuela, el uso
de las matemaéticas se orienta justamente al servicio de ellas mismas; es decir, que no suelen
abordarse situaciones en donde el objetivo central difiera de aprender un algoritmo, una ecuacion
general, una formula, entre otros; lo que generalmente deja de lado el proposito al cual sirven —o

deberian servir—. La comprensién y solucién de una problematica de la vida diaria.

Masingila et al. (1996), informaron entonces que “hay diferencias entre las practicas
matematicas dentro y fuera de la escuela, asi como en el aprendizaje de las matematicas dentro y
fuera de la escuela” (p. 175, traduccion propia), muestra de ello fueron las diferencias entre la
manera de proceder de los estudiantes en relacion con la de la administradora, frente a lo que
implico el calculo de ingredientes de la receta para un numero mayor de personas. En la
situacion referida a la manera de proceder de la administradora del restaurante, Masingila et al.
(1996) notaron que en una practica como esta que se sucede en contextos extraescolares, la
experiencia diaria al participar de la compra de los ingredientes y ver coémo éstos son distribuidos
en las preparaciones del restaurante, le ha proporcionado a la administradora cierta habilidad
para establecer qué cantidad de cada insumo debe comprar, de manera que llevar siempre un
excedente resulta importante, pues en las dinamicas diarias del restaurante seria impensable

quedarse sin ingredientes para preparar sus platos.
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a partir de dicha experiencia se hace uso de un conocimiento matematico, Masingila et al. (1996)

hicieron algunas sugerencias para llevar al aula de clase, de manera que la brecha que reportaron

se pueda reducir; entre ellas:

[...] Crear situaciones donde los estudiantes experimenten su practica y aprendizaje
matematicos en la escuela de manera similar a las précticas y aprendizaje matematicos
fuera de ella, [...] animar a los estudiantes a participar en actividades fuera de la escuela
en las cuales la practica y aprendizaje matematicos puedan ser similares a sus practicas y

aprendizajes matematicos en la escuela. (Masingila et al., 1996, p. 194, traduccion

propia).

Al respecto de las sugerencias dadas por los autores, en un estudio posterior, Masingila
(2002) indagd por las percepciones que los estudiantes tenian de las préacticas matemaéticas en la
vida diaria. Para ello acudié a un grupo de veinte estudiantes de educacién media (diez de sexto
grado y diez de octavo grado, en ambos casos la mitad de cada grupo era de escuela rural y la
otra mitad de escuela urbana) a quienes les pregunt6: “;Como usa las matematicas fuera del aula
de clase?, ¢ Describa una situacion donde use las matematicas fuera del aula de clase?, ;Qué
piensa que son las matematicas?” (p. 33, traduccion propia). El objetivo del estudio fue

“desarrollar una mejor comprension de las practicas matematicas en situaciones diarias”

(Masingila, 2002, p. 32, traduccidn propia).

Al analizar y categorizar las respuestas dadas por los estudiantes entrevistados, la autora
notd que habia dos ideas claramente definidas, una referida a las matematicas como una

10
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de pensar.

Este estudio ratifico de una parte, que la brecha presentada por Masingila et al. (1996)
seguia existiendo, pero ademas, afiadié un matiz especial a la sugerencia dada por éstos mismos
autores en relacion a las situaciones sugeridas para ser llevadas al aula de clase de matematicas,
por cuanto volco el interés no solo en crear situaciones en la escuela similares a las que ocurren
fuera de ella, referidas a las practicas matematicas; sino en basarse en las experiencias propias

del estudiante. Fue asi como en el estudio del 2002, Masingila sugirié entonces que:

Basandose en el conocimiento que los estudiantes traen a la escuela desde sus
experiencias diarias, los profesores pueden animarlos a (a) hacer conexiones entre las
matematicas de la escuela y fuera de ella de manera que les ayuden a formalizar el
conocimiento matematico informal que tienen, y [a] (b) aprender matematicas de una

manera [...] mas significativa. (p. 30, traduccion propia).

Lo anterior parece indicar que la brecha entre las précticas escolares y las practicas
cotidianas en relacion con el aprendizaje y uso de las matematicas podria reducirse si se
atendieran las sugerencias dadas en Masingila et al. (1996) y Masingila (2002). Aunque tales
sugerencias me resultan atractivas, no las considero suficientes, pues identifico en ellas algunas
dificultades importantes, en terminos procedimentales. La primera, obedece al hecho de que al
traer a la escuela situaciones extraescolares que hacen parte de las experiencias de los
estudiantes, para ensefiar matematicas; lo que ha sucedido por las condiciones propias del
formato de la escuela (i.e., tiempos, curriculos, objetivos, afan de alcanzar metas académicas

11
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etc.) es que se ha caido en una especie de trasformacion de esas situaciones, en aquellas en
donde la realidad se aleja de las practicas extraescolares que viven los estudiantes (e.g., el
problema de los enunciados verbales tratado en Obando et al. [2014]); es decir, se ha ampliado

aun mas la brecha que se busca reducir.

Una evidencia de que ese riesgo estaria latente, pues en correspondencia con las
reflexiones presentadas por Alsina (2007), las realidades que solemos usar los profesores como
referente para disefiar situaciones que sirven como ejemplo en la ensefianza de las matematicas,
enmascaran cierta falsedad en los contextos donde son usados; es decir, el uso de tales realidades
falseadas, bien podrian constituirse como sustento en la transformacion y creacion que se hace en
la escuela de las situaciones que proponen tomar Masingila et al. (1996) ya que, aunque esta
claro que los autores pretenden justamente tomar esas situaciones que desbordan la escuela y que

estan presentes en el cotidiano de los estudiantes; también sugieren crearlas.

La segunda de las dificultades que identifico, se refiere a que animar a los estudiantes a
que participen en actividades fuera de la escuela a fin de vincular practicas matematicas
escolares y extraescolares, no es sencillo. De una parte porque sugerir animar a los estudiantes a
que participen de ciertas practicas extraescolares, con fines hacia el aprendizaje matematico, no
es un asunto sencillo; maxime cuando en dicha sugerencia no se presentan informes previos que
indiquen como hacerlo. La tercera dificultad, obedece a la sugerencia dada en Masingila (2002),
respecto al que hacer conexiones entre las matematicas escolares y extraescolares ayuda a que
los estudiantes formalicen sus conocimientos matematicos informales; porque no se establece

claramente la manera en que se podrian establecer dichas conexiones, ni su naturaleza. Y la

12
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tiene una diversidad de aspectos matematicos que desbordan los contenidos matematicos de
curriculos rigidos, ademas, hay con conjunto de variables (en bruto) que deben ser analizadas,

refinadas para su analisis a la luz de las matematicas escolares.

Posiblemente en varios estudios nacionales e internacionales se ha abordado el asunto de
la vinculacion entre las matematicas escolares y su uso por parte de los estudiantes; un uso que
trascienda la escuela misma (i.e., en el contexto, la cotidianidad, etc.). No obstante, por mi
postura epistemoldgica derivada de mi experiencia docente y mi formacién académica,
encuentro coherencia y afinidad entre mis intereses investigativos y las propuestas de autores
como Anastacio (2010), Bassanezi y Biembengut (1997), Biembengut y Hein (2004), Villa-
Ochoa, Rojas y Cuartas (2010), Villa-Ochoa y Ruiz (2009), entre otros; quienes han abordado
con diferentes intenciones y matices el asunto de la ensefianza de la matematica escolar, en el
marco de lo que se conoce como modelacién en educacion matematica, y su vinculacion con
usos que trascienden la escuela. Segun Villa-Ochoa (2013), “cada vez mas se pone de relieve la
necesidad de relacionar las matematicas escolares con otros contextos, fendbmenos o situaciones
de la cotidianidad, la sociedad o la cultura” (p. 6). Y es la modelacion desde diferentes enfoques
la que se promueve dichas relaciones, ademas de favorecer aspectos motivacionales en el
estudiante, que inciden el aprendizaje de las matematicas. Por ejemplo, en Herminio y Borba
(2010) se declard que la exploracidn en asuntos matematicos por parte del estudiante, esta
determinada por el grado de interés que éste deposita en tales exploraciones; las mismas que se
llevaron a cabo en un ambiente de modelacion, a partir de situaciones que suelen estar presentes

en las dinamicas propias de la cotidianidad de los estudiantes.
13
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(2006), tras declarar una desarticulacion en el curriculo de matematicas inherente a la naturaleza
de su estructura, propusieron partir de contextos reales para atender a dicha desarticulacion. Fue

asi como los autores plantearon que:

La tarea de la escuela, en general, y de los profesores, en particular, puede describirse en
los siguientes términos: crear las condiciones “Optimas” para que los alumnos puedan
tener acceso a estas obras matematicas. Para tal fin, [los profesores] usaran una serie de

dispositivos didacticos. (p. 52).

Segun esta propuesta, el asunto radica en el uso de ciertos dispositivos para lograr una
articulacion en el curriculo de matematicas; no obstante, Bosh et al. (2006), al contrario de
apuntar hacia una especificidad cuando se refieren a los dispositivos, presentan un amplio
espectro que los contiene, y que abarcan la clase de matematicas, el libro de texto, las preguntas
que hace el profesor, entre otros. Lo cierto es que en su trabajo los autores, aunque tratan sobre
una desarticulacion interna del curriculo de matematicas, vinculan al estudiante y presentan su

problema como la necesidad de darles sentido a esas matematicas del curriculo.

La pregunta de investigacion

En la literatura que consulté, noté que existe la preocupacion por la necesidad de vincular
la matematica escolar con el contexto o la cotidianidad de los estudiantes, es asi como dicha

vinculacioén:

14
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1. enlos Lineamientos Curriculares (Colombia-MEN, 1998), emerge con la
necesidad de que los estudiantes empleen las matematicas en su cotidianidad, con la
premisa de que éstas hacen parte de un legado cultural y por ello se hace necesaria su
alfabetizacion;
en Mufioz et al. (2014), hace referencia a los contextos auténticos del estudiante,
donde se busco la relacion de un conocimiento matematico en términos de la
construccion de relaciones lineales, lo que coincide con los planteamientos de Trivifio
y Guacaneme (2011) y Trivifio (2012);
en Obando et al. (2013) surge como respuesta a la necesidad de poner en diélogo el
contexto de los estudiantes con las matematicas de la escuela, de modo que se puedan
reconocer variables propias de dicho contexto; ya que los enunciados verbales que se
suelen llevar al aula, presentan una cotidianidad ajena a los estudiantes;
en Masingila et al.(1996), se propone tras develar una brecha existente entre las
précticas escolares y las extraescolares, en relacion con el uso de las matematicas;
en Masingila (2002), aparecio en el marco de ciertas sugerencias para los profesores,
tras indagar por las percepciones que los estudiantes tenian de las préacticas
matematicas en la vida diaria;
en Alsina (2007), hizo parte de la reflexion sobre las realidades que los profesores
solemos llevar al aula de matematicas, para disefiar situaciones problematicas donde
usarlas;
en Herminio y Borba (2010), estuvo presente de manera implicita al enfocar la

atencion en la cotidianidad del estudiante para tratar asuntos matematicos;

15
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8. en Bosh et al. (2006), adquirio el papel de articuladora entre las matematicas
del curriculo y los estudiantes.

En todos estos reportes, encuentro la necesidad de una vinculacion entre las matematicas
escolares y el contexto o la cotidianidad de los estudiantes —necesidad a la que se ha atendido
desde diferentes puntos de vista —; sin embargo, no encuentro claridad sobre la naturaleza de las
relaciones que establecieron los estudiantes en esa vinculacion. Es por ello que planteé la
pregunta de investigacion: ¢Cuales relaciones establecen estudiantes de Educacion Media entre
las matematicas las escolares y su cotidianidad, cuando se discuten estos aspectos en el marco
de un semillero de matemaéticas? En correspondencia con la pregunta, propuse como objetivo
general analizar las relaciones que estudiantes de Educacion Media establecen entre las
matematicas escolares y su cotidianidad, cuando se discuten estos aspectos en el marco de un

semillero de matematicas.

Para atender al objetivo general en mi investigacion, propuse como objetivos especificos
(a) identificar los elementos comunes que develan los estudiantes al relacionar las matematicas
escolares con su cotidianidad, (b) establecer qué papel juega los intereses de los estudiantes al
relacionar las matematicas escolares con su cotidianidad, e (c) indagar por el sentido que
adquieren las matematicas escolares para el estudiante, cuando éstas se usan en situaciones que

hacen parte de su cotidianidad.

16



lT];'l\'Pii{Sll).\I)
DE ANTIOQUIA - . .,
st Conceptos transversales en mi investigacion

Facultad de Educacion

Antes de continuar, considero necesario atender a ciertos conceptos que estuvieron
presentes en mi investigacion y presentar la postura que tomé en cada uno de ellos. Estos

conceptos hacen referencia a (a) las matematicas escolares, (b) el contexto y (c) la cotidianidad.

Sobre las matematicas escolares

Son varias las visiones que se presentan por parte de diversos autores, respecto de la
matematica escolar. En los Lineamientos Curriculares para el area de Matematicas (Colombia-
MEN, 1998), las matematicas escolares son el producto de la transformacion de un saber en
contextos cientificos a uno en el contexto escolar; es decir, que esa transformacién apunta hacia
la presentacion de un saber que “esta cargado de significados e intenciones provenientes de
contextos sociales y culturales en que esta inmerso el contexto escolar” (p. 121); ello indica que
la matematica escolar comporta en dicha transformacion una adecuacion de los saberes; la cual
requiere de una organizacion, planeacién y ejecucion. En otras palabras, de un curriculo de

matematicas.

Para Bosh et al. (2006), la matematica escolar se refiere a aquella que esta organizada,
sectorizada; asociada al libro de texto, a los conceptos y procedimientos, a las actitudes de los
estudiantes; entre otros. Es decir, que la visidon que presentan estos autores de las matematicas

escolares, esta sujeta al curriculo de matematicas.

En Batanero et al. (2011) se hace referencia a las matematicas escolares asociandolas, en

primera instancia, con tareas matematicas; dentro de las cuales se encuentran “los ejercicios, los
17
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Lo cual deja por fuera las tareas que tradicionalmente de proponen a los estudiantes para que
ellos resuelvan en casa. Aunque esta vision de las matematicas escolares parece estar reducida a
un espacio y tiempo especificos, los autores no desconocen el impacto que tienen ciertas
practicas sociales en tales matematicas, al invitar al profesor a reflexionar sobre “sus propias
creencias acerca de lo que son las matematicas escolares, como se produce el aprendizaje y su

papel en la ensefianza” (p.135).

En Rico, Lupiafiez, Marin y Gémez (2007) y en Rico, Marin, Lupiafiez, y Gémez (2008),
las matematicas escolares hacen referencia al estudio del curriculo. Los autores, al proponer una
reflexion sobre estas matematicas plantean una terna en donde relacionan los conceptos, las
representaciones y los fendmenos; caracterizando asi el significado de un concepto en

matematicas.

Para Rico (2012), las matematicas escolares hacen parte de un sistema educativo, el cual
esta encargado de garantizar a los estudiantes un legado cultural matematico, que apunta hacia
una formacion que se considera deberian compartir todas las personas en una sociedad. A dicha
formacion le denominan educacion matematica, y es considerada como el “conjunto de ideas,
conocimientos y procesos implicados en la construccion, representacion, transmision y

valoracion del conocimiento matematico que tiene lugar con caracter intencional” (p. 3).

En mi investigacion, me identifico con algunos de los planteamientos antes mencionados,
por cuanto concibo la matematica escolar como un legado cultural que deberia ser llevado al aula
de manera intencionada (Rico, 2012); que tiene una estructura y modos de ser ensefiada
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eocultad e Bucacion (Colombia-MEN, 1998; Bosh, 2006; Batanero, 2011); y que deberia considerar unos fines

practicos que contemplen el contexto de los estudiantes (Colombia-MEN, 1998; Rico, 2012);

entre otros.

Adicionalmente, por la impronta que llevo gracias a mi experiencia docente, concibo la
matematica escolar como un conjunto de conocimientos que no se agotan en el espacio fisico del
aula de clase; que permean el curriculo escolar en toda su extension (i.e., porque comporta un
modo de ver el mundo); que sirve a propositos —o deberia hacerlo— de la vida diaria; y que tienen
un cuerpo propio a nivel sociocultural, por lo que su ensefianza y aprendizaje no son dominio
exclusivo de la escuela misma. Es decir, que como producto del papel de la escuela en la
sociedad, a través del tiempo se le han asociado y conferido ciertos saberes; entre ellos, los que

conocemos como matematica escolar.

Sobre el contexto

Valero (2002) planted que en la educacion matematica “el contexto de un problema es
importante dentro de concepciones que abogan por la necesidad de involucrar al estudiante en
una construccion activa del conocimiento” (p. 51), y que el contexto funge como un medio que

conecta aquello que los estudiantes conocen, con situaciones nuevas.

La autora distingue entre tres contextos: el contexto de un problema que tiene relacion
con las nociones y procedimientos matematicos que caracterizan dicho problema o, a aquello a lo
que acude el estudiante cuando evoca el problema —de la realidad o de la matematica—, esta

vision del contexto llevada a la préctica tiene implicaciones importantes para el maestro, en
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Fac:faﬁ?:f::;m términos de que éste debe ser consciente de lo que ello comporta (i.e., la connotacion de un
componente real en dicho contexto); el contexto de interaccion que hace referencia a la forma en
que se abordan los problemas en el aula de clase, matizada por la cooperacién entre los
estudiantes y entre éstos y el profesor, lo que les aporta en “la negociacion del significado
matematico” (Valero, 2002, p. 51); y el contexto situacional que presenta una mirada amplia
donde se tienen en cuenta tanto las relaciones de tipo social, histdricas, culturales, psicoldgicas,
etc., como las formas de usar y de conocer las mateméticas. Todo lo cual hace parte del

aprendizaje de las matematicas. El contexto situacional incluye a los participantes, al espacio

situacional y a los significados que se han construido socialmente de una situacion.

Mufioz et al. (2014) hacen mencidn a los contextos auténticos de los estudiantes en su
estudio, para referirse a los que hacen parte de la cotidianidad del estudiante; es decir, a aquellos
que le son familiares. Estos contextos auténticos, al tener como componente fundamental a la
cotidianidad, ponen en dialogo a las matematicas escolares y a la realidad. Esta vision del
contexto podria encajar en la primera clasificacion que hizo Valero (2002), con un matiz
especial.

En contraste con los planteamientos de Mufioz et al. (2014), Boaler (1993) refiriéndose al
uso de contextos de compra y venta que se llevan a la escuela (e.g., el supermercado), argumentd
que éstos “solamente disfrazan relaciones matematicas” (p. 12, traduccion propia); y que los
estudiantes no los perciben como reales, sino etiquetados como tales. Sin embargo, esos
contextos determinan los procedimientos usados y los resultados (a nivel matematico) a los que

llegan los estudiantes, cuando se les proponen tareas en el marco de los contextos antes
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segunda clasificacion realizada por Valero (2002).

En mi investigacion, asumi una postura referente al contexto que estuvo matizada por el
problema de la investigacion misma; por lo que busqué atender a contextos que posibilitaran el

dialogo entre las matematicas escolares y la cotidianidad de los estudiantes. Por ello:

1. me alejé de las visiones de contexto que tratan de inventar situaciones para dar cuenta
de un concepto matematico,

2. evité partir de situaciones tipicas del dominio intramatematico escolar (e.g.,
propiedades de..., la definicion de..., el concepto de..., etc.)

3. tuve en cuenta las situaciones que vivia o vivio el estudiante para generar espacios
que permitieron didlogos entre ellos y con ellos,

4. traté de omitir situaciones que evocaran condiciones ideales, porque suelen estar
cargadas de artificialidad,

5. consideré de suma importancia los significados que los estudiantes le atribuian a
diferentes situaciones de su cotidianidad, y a su vez, a los significados que éstas
adquirieron en el marco de los didlogos antes mencionados,

6. tuve en cuenta los intereses de los estudiantes al momento de conectar su cotidianidad
con las matematicas escolares.

En coherencia con lo anterior, mi vision sobre el contexto tuvo estrecha relacion con lo

que Valero (2002) Ilamé contexto situacional.
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En los apartados anteriores donde ubiqué mi postura en relacién a las matematicas
escolares y al contexto, hice mencion a la cotidianidad. Pero, ;Qué es la cotidianidad? y ;Como
la entendi en mi investigacion? son asuntos a los que a continuacion atiendo.

La cotidianidad tiene que ver con la realidad (Veleda, 2010; Araujo, 2007; Villa-Ochoa,
Rojas y Cuartas, 2010, Villa-Ochoa, 2013), con lo que viven las personas diariamente fuera de la
escuela (Masingila et al., 1996; Colombia-MEN, 1998), con asuntos del mundo real pero que no

son propios de la matematica (Colombia-MEN, 2006).

La cotidianidad es relativa a ciertas practicas que realizan las personas en su vida diaria
(Arcavi, 2006; Cordero, 2013). Tales préacticas estan influenciadas —por ejemplo— por las
diferentes profesiones, las que a su vez se enmarcan en la cultura; o por el contexto, entre otros.
Por ello la cotidianidad se encuentra enmarcada en diversos contextos y matizada por diferentes
practicas, lo cual permite que exista aquello que le sea cotidiano a una persona y a la vez
completamente ajeno a otra. Sin embargo, ello no significa que la cotidianidad implique
irremediablemente situaciones disyuntas para siempre, ni que exista un horizonte claramente
definido entre ellas. Muestra de esto, es que a lo largo de nuestras vidas nos involucramos en
diversas situaciones que podriamos o no volver a experimentar; por lo que segin Arcavi (2006),
la cotidianidad implica algo que va mas alla de que una “practica progresiva” (p. 8). Es decir,
que la cotidianidad no necesariamente se reduce a un conjunto de practicas repetitivas, sino que
se configura y adquiere significado para las personas de acuerdo a una serie de factores sociales,

histdricos y culturales.
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eocultad e Bucacion En mi investigacion, entendi lo cotidiano como todo aquello que hace parte del
diario vivir de una persona; es decir, todo lo que estd 0 ha estado matizado por los contextos
escolares, sociales, familiares, personales etc., pero que ademas, esta caracterizado por ciertas
condiciones sociales, historicas y culturales, en donde las personas construyen significados sobre
su cotidianidad; lo que hace de ésta algo relativo y ratifica que puede existir aquello que le sea
cotidiano a una persona y aun asi, ser completamente ajeno para otra. En coherencia con la

postura que asumi frente al contexto, entonces, en mi investigacion la cotidianidad tuvo un

caracter situacional; y de hecho, se constituye como una subcategoria del contexto mismo.

Matematica escolar — contexto - cotidianidad

Con base en las posturas que asumi en mi investigacion sobre la matematica escolar, el
contexto y la cotidianidad; y teniendo en cuenta el problema, la pregunta y los objetivos
mencionados en apartados anteriores, presento a continuacion un diagrama (Figura 1) que

relaciona estos conceptos.

Figura 1: concepcion conjunta sobre la matemética escolar, el contexto y la cotidianidad en mi investigacion.
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en esta investigacion, tuve que tener en cuenta a la matematica escolar y a la cotidianidad desde
el punto de vista del contexto; el cual su vez, no es neutro, sino que adopta diferentes matices
segun una serie de factores determinantes. Las implicaciones que tiene el contexto en una
actividad de modelacion matematica, en relacion con la cultura; fueron evidenciadas por Villa-

Ochoa y Berrio (2015), quienes declararon que:

El conocimiento cultural o contexto de los estudiantes no permanece estatico a traves de
una actividad de modelacion. En particular, se muestra que hay situaciones en las que los
modelos matematicos permiten algunas consideraciones, ideas, creencias y explicaciones

que son parte de la cultura de los estudiantes. (p. 8).
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Marco tedrico

En el apartado donde presenté el problema que dio origen a mi investigacion, abordé
entre otros, la necesidad de que las matematicas escolares trasciendan la escuela; y reporté que
los trabajos que logré rastrear no daban cuenta de las relaciones que los estudiantes establecian,
cuando nosotros —los profesores— intentamos que ellos vinculen esas matematicas escolares con
su vida cotidiana. En este capitulo profundizaré en aquellos conceptos que emergieron en dicho
rastreo, los cuales hicieron referencia; primero, al contexto y a la cotidianidad en la ensefianza de
las matemaéticas escolares; y segundo, a la modelacion en educacion matematica como un medio
propicio para vincular las matematicas escolares y la cotidianidad de los estudiantes. Dado que
estos conceptos iluminaron mi trabajo, apoyaron el disefio metodoldgico e hicieron parte de la

triangulacién de datos al analizar los resultados.

Sobre las matematicas escolares, el contexto y la cotidianidad

Como ya mencioné en la justificacion del problema de investigacion (ver pagina 1), en
los Lineamientos Curriculares para el area de Matematicas (Colombia-MEN, 1998) se planted
que el aprendizaje de las matematicas deberia trascender la escuela; es decir, posibilitar que el
estudiante las aplique en su vida cotidiana. Para apuntar hacia ello, se propuso tener en cuenta
tres aspectos que estructurarian el curriculo de manera armoniosa; a saber, los procesos

generales, los conocimientos basicos y el contexto.
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Eacultad de Bducacion El primer aspecto comporta (a) el razonamiento, (b) el planteamiento y resolucion
de problemas, (c) la comparacion y ejercitacion de procedimientos, (d) la comunicacion y (e) la
modelacion; el segundo, se refiere a la especificidad de los procesos matematicos; y el tercero, a

los ambientes que dotan de sentido a las matematicas y que contienen al estudiante.

De los tres aspectos estructurantes del curriculo, el contexto tiene un especial valor en la
ensefianza de las matematicas escolares, pues parece convertirse en el espacio propicio para
relacionar los procesos generales y a los conocimientos basicos, porque promueve el dialogo
entre ellos; de ahi que en los Lineamientos Curriculares para el area de Matematicas (Colombia-
MEN, 1998) se propuso integrar el contexto al curriculo, sugiriendo que “es necesario relacionar
los contenidos de aprendizaje con la experiencia cotidiana de los alumnos, asi como presentarlos
y ensefarlos en un contexto de situaciones problematicas y de intercambio de puntos de vista”

(p-35). Esta propuesta pone de manifiesto una vision de la cotidianidad, como parte del contexto.

Aunque atractiva, esta sugerencia trae consigo —desde mi punto vista— ciertas
dificultades, derivadas principalmente de las concepciones acerca de la cotidianidad que alli se
presentan. Es decir, como podriamos pensar en las bondades que ofrece el contexto en la
ensefianza de las matematicas escolares, si en los Lineamientos Curriculares para el area de
Matematicas (Colombia-MEN, 1998) se muestra que: (a) la vida cotidiana, las matematicas, y en
general las ciencias, son vertientes completamente diferentes de las cuales la matematica escolar
se sirve para adaptar un conocimiento cientifico —desprendido de su caracter formal y abstracto—,
de manera que esté al alcance de los estudiantes; y (b) el conocimiento matematico cotidiano

parece hacer referencia Unicamente a un conocimiento matematico elemental, asociado al uso de
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eculiad e Baucacisn, UMeros y operaciones entre ellos. Esto se traduce en la practica, en el disefio de
situaciones problematicas llevadas al aula de clase que, aunque suponen condiciones traidas de la
realidad (i.e., es real que se construyen edificios o que diariamente varios asteroides chocan con
la atmosfera terrestre), suelen carecer de significado para el estudiante y traer consigo la
necesidad del uso de complicados algoritmos matemaéticos, que no considero aporten mas alla del

desarrollo de habilidades de tipo operativo entre simbolos y signos caracteristicos de la

matematica.

Por ejemplo, la experiencia docente me ha permitido evidenciar que cuando se propone a
los estudiantes dar cuenta del area superficial de una mesa rectangular, en funcion del ancho y el
alto del rectangulo, y teniendo como premisa su funcionalidad y la optimizacion del material
para su construccion; algunos estudiantes no tienen ningun reparo en enunciar valores que
desconocen principalmente la funcionalidad de la mesa; es decir; pueden indicar valores que son
matematicamente calculables y coherentes, pero contextualmente inaplicables. Incluso, no es
extrafio encontrar resultados menores que cero. En casos como este los estudiantes se suelen
preocupar mas por dar cuenta de la funcion que modela la situacion propuesta y por encontrar
algun resultado numérico, que por comprender la situacién en contexto y el papel de las

matematicas alli.

No intento desvirtuar la sugerencia sobre integrar el contexto al curriculo de matematicas;
pero, quiero llamar la atencion sobre el hecho de que es posible que buena parte de las
dificultades presentadas por los estudiantes al momento de abordar situaciones contextualizadas

en la clase de matematicas, devenga de las concepciones que tiene la escuela sobre el contexto, la
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: . cotidianidad y las matematicas escolares. Es decir; que cada profesor puede tener una
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visién personal sobre tales conceptos, lo cual dota de improntas diferentes a la manera en que
ensefia y promueve conocimientos matematicos. Valdria la pena entonces, conocer qué es lo que

le resulta cotidiano al estudiante y como esa cotidianidad sirve a la configuracion de contextos

cotidianos que apoyen la ensefianza de las matematicas en la escuela.

Arcavi (2006), tratd en su estudio sobre tres nociones que considero fundamentales para
establecer un puente entre las practicas cotidianas y el aprendizaje de las matematicas en la
escuela; a saber: (a) lo cotidiano, (b) la matematizacion, y (c) la familiaridad con el contexto, y lo
hizo motivado por estudios previos que trataron sobre las matematicas cotidianas, donde éstas se
entendieron como el “aprendizaje de las matematicas y [a] las practicas matematicas que tiene
lugar en contextos extraescolares, ajenos al mundo académico” (p. 3). Con respecto a lo
cotidiano, llamo la atencion sobre el hecho de que frecuentemente asumimos que cuando nos
referimos a este concepto, creemos que estamos haciendo mencion a un término “cuyo contenido
es compartido y entendido por todos” (p. 5). Pero como no es asi (ver pagina 22 de este
documento), luego dicha condicidn subyace también a las matematicas cotidianas, por lo que
propuso éste autor, respecto a las matematicas cotidianas; primero, que en ellas se deberian
incluir una gran variedad de contextos y practicas a explorar; segundo, que no se restringieran a
las practicas de una colectividad especifica, sino que se tuvieran en cuenta situaciones
potencialmente matematizables de la vida de los nifios; y tercero, que asi como hay diversidad de
practicas en la matematicas cotidianas, también las hay en las de tipo académico, las cuales

deben ser analizadas y explicitadas.
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eocultad o B ucacion En su estudio, Arcavi (2006) hizo mencion a la matematizacion, y planted que ésta
se da en dos etapas; una horizontal, en estrecha relacion con el ensayo y error al solucionar un
problema; y otra vertical, que consiste en “trasladar un problema de un contexto, a algun tipo de
matematicas” (p. 13). La aplicacion de estos dos tipos de matematizacion conectaria las
“matematicas cotidianas y las académicas” (p. 14), pero parece funcionar en una sola direccion
(i.e., desde lo cotidiano hacia lo académico), por lo que en Arcavi (2006) se propuso la

contextualizacién, la cual funge como un complemento de la matematizacién, operando desde lo

académico hacia lo cotidiano.

La contextualizacion permitiria —desde esta vision— configurar contextos que dotarian de
significado a un problema de naturaleza académica, lo que puso de relieve que en esta propuesta
“el contexto puede referirse al conocimiento de un topico matematico al servicio de otro [y] la
familiaridad con el contexto se relaciona con la mayor o menor libertad otorgada a los alumnos
dentro de la clase” (Arcavi, 2006, p. 18). Aunque esta vision del contexto dista de la que asumi
en mi investigacion (ver pagina 19), y no fue mi interés analizar si los estudiantes lograban o no
matematizar una situacion problema; rescato el valor de las visiones que ofrecio este autor sobre
lo cotidiano y las matematicas cotidianas, porque me sirvieron como apoyo para comprender que
en mi investigacion (a) yo no podia asumir que los estudiantes (individual o colectivamente) iban
a entender lo cotidiano de la mima manera como yo lo entiendo, y (b) que el uso de las

matematicas en su cotidianidad estaria definida por dicha cotidianidad.

En contraste con la vision que mas adelante se plantearia en Arcavi (2006) con respecto

al contexto, pero coincidiendo con su mirada sobre lo cotidiano; en Masingila et al. (1996) se
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rcutiad e paucacisn,  NADI@ hecho referencia a los contextos cotidianos, como aquellos en cuyo dominio estan
las préacticas cotidianas que realizan las personas, y que ocurren fuera de la escuela. Estos autores
reportaron que en los contextos cotidianos se suceden unas practicas matematicas que son
diferentes a la escolares, en la medida que demandan de las personas soluciones que involucran
una serie de actividades y disefio de herramientas que se ajusten a sus necesidades e intereses, ya
que las problemaéticas que se inscriben en situaciones de la vida diaria demandan de herramientas
matematicas que sirven a un proposito mas amplio que para las matematicas mismas. Por
ejemplo, en la escuela se suele acudir a una situacion que involucra el movimiento de un movil
que se mueve con una velocidad constante —situacion que no ocurre en la cotidianidad, aun
suceda en condiciones de aislamiento del rozamiento (i.e., el espacio exterior 0 en un
laboratorio) —, para finalmente informar sobre la ecuacion —o modelo— que rige tal situacion; es
decir, aprender la ecuacidn se constituye como objetivo. Sin embargo, rara vez se cambia la
I6gica, conduciendo al estudiante a que comprenda las condiciones del movimiento del mévil —e
incluso a que se pregunte si tal movimiento es posible en la vida cotidiana bajo ciertas

condiciones—, de manera que la ecuacion emerja como una de las herramientas que sirvan a la

comprension del fenémeno.

Para reportar sobre esas diferencias, Masingila et al. (1996) presentaron en su estudio una
situacién en el contexto de un restaurante, y analizaron las maneras de proceder
matematicamente tanto de la administradora como de un par de estudiantes. Desde el punto de
vista de los estudiantes (del segundo grado de secundaria), la situacion guardaba relacién con la

proporcidén de los ingredientes; es por ello que decidieron encontrar la razon que hay entre cada
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ingrediente con respecto al total. Pero, la administradora procedio basandose en las

Facultad de Educacién

experiencias previas que habia tenido al enfrentar la misma situacion.

Como lo expresaron los autores, “parece que estos estudiantes vieron el objetivo del
problema como una simple obtencion de mediciones de los ingredientes sin tener en cuenta su
razonamiento en una situacién cotidiana”. (Masingila et al., 1996, p.180, traduccidn propia). Asi,
los autores develaron que cuando las personas solucionan problemas matematicos en la escuela
tienden a usar algoritmos y una serie de herramientas sin indagarse si lo estan haciendo bien; e
incluso se puede notar en la situacidn precedente que no se presto atencion por parte de los
estudiantes, a lo que implicaria cefiirse un calculo estricto de las proporciones en la practica

diaria del restaurante.

El ejemplo del restaurante indica que en situaciones diferentes a las de la escuela, las
personas suelen usar una variedad de técnicas que divergen de las usadas en las practicas
escolares al momento hacer calculos, como en el caso de la administradora, para quien la
experiencia vinculada a las dindmicas propias de ese establecimiento comercial, le permiten
tomar la decision de hacer compras calculando un excedente en ingredientes. Lo que deja ver que

realizar calculos como lo hicieron los estudiantes, se tornaria poco préactico.

Fue con base en las consideraciones presentadas en Masingila et al. (1996) y Masingila
(2002) (ver paginas 8 y 10 respectivamente) que se declaro la existencia de una brecha entre las
practicas cotidianas (extraescolares) y las escolares en relacion con el aprendizaje de las
matematicas, y se hicieron algunas sugerencias para intentar reducir esa brecha. Pero como ya
hice notar (ver pagina 11), atender a tales sugerencias no parece ser suficiente para reducir esa

31



UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA
1803

Fcultad i raneacisn OTECHA. De hecho, varios autores han utilizado los contextos (a partir de diferentes
concepciones sobre éstos) para vincular las matematicas escolares con la cotidianidad de los
estudiantes, y lo han hecho en el marco de la modelacion matematica, pues han reconocido en
ella un ambiente que favorece el dialogo entre estos dominios (i.e., matematica escolar y
cotidianidad). Por esta razdn, a continuacion refiero grosso modo; lo que es la modelacién

matematica, como la han usado algunos autores y lo que han reportado, y como la entendi en mi

investigacion.

Modelacion matematica

En parte de la literatura que sirvid de base para justificar mi problema de investigacion,
encontré algunas aproximaciones tedricas que rescataron la importancia de la modelacién
matematica en el aula de clase. En dicha literatura, la modelacion se presentd como una manera
de articular las matematicas escolares con situaciones de la cotidianidad del estudiante. Por
ejemplo, en los Lineamientos Curriculares (Colombia-MEN, 1998) se planted que “hay acuerdos
en que el principal objetivo de cualquier trabajo en matematicas es ayudar a las personas a dar
sentido al mundo que les rodea y a comprender los significados que otros construyen y cultivan”
(p.35). Y en ese dar sentido al mundo, interviene la modelacion matematica, dado que ésta puede
concebirse como un proceso que se implica en el estudio, y solucion de situaciones problemas
del entorno, cotidianidad o de otras ciencias a través de las matematicas (Villa-Ochoa y Ruiz,

2009; Villa-Ochoa et al., 2010).
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Al respecto de las préacticas matematicas que tienen sentido para el estudiante,
Mufioz et al. (2014) plantearon que “reconocer que en las situaciones en contextos cercanos a la
cotidianidad de los estudiantes es posible identificar fendmenos susceptibles de ser modelados
matematicamente, conlleva a pensar que las matematicas escolares y la ‘realidad’ no son
dominios disyuntos” (p. 57). Por lo que atender a situaciones que hagan parte del contexto de los
estudiantes, se perfila como una oportunidad para la vinculacion entre las matematicas escolares

y su cotidianidad.

Como un constante denominador en la modelacion matematica, varios autores coinciden
en establecer que ésta debe partir de una situacion de la realidad [o cotidianidad], (De Almeida y
Palharini, 2012; Biembengut y Bassanezi, 1997; Biembengut y Hein, 2004; Colombia-MEN,
1998; Villa-Ochoa y Ruiz, 2009; Villa-Ochoa, 2013, entre otros); la cual, luego de un proceso
ciclico que contempla varias etapas —que no siempre se lleva a efecto—, puede producir un
modelo que describe parte de la realidad que contiene al problema inicial (Figura 2); grosso
modo, la formulacion o identificacion de un problema inicial [o realidad inicial], la delimitacion
de lo que se busca explicar del problema inicial, la elaboracion de un modelo matematico que
describa la delimitacion del problema inicial, la validacién de dicho modelo en el problema
inicial y su ajuste; permite hacer una lectura del fendmeno modelado y hasta cierto punto
predecir y extrapolar los resultados obtenidos hacia otras situaciones compatibles con la que fue

modelada.

33



UNIVERSID/
DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacién
Validacién y q
ajuste del modelo Problema inicial

® Se pone en
funcionamiento el

® Pertenecientea la

realidad.
modeloen el
problemainicial.

Si el modelo

funciona, se |
extrapolaa otras Elaboracién del Geneyadmente

sihunciones Delimitacién | 2*%racoat"

problematicas modelo | mo’delfl
que guarden = En correspondencia * Se depura todo algontmico.

relacién con el con la concepcion que aquelloqueno se
problemainicial. se tengade incluira en el modelo.
modelacion.

Figura 2: diagrama que muestra grosso modo el proceso de modelacion.

Cabe anotar que esta concepcidn ciclica y progresiva de modelacion, en donde a partir de
una situacion real inicial parece que indefectiblemente se debe llegar a la produccién de un
modelo matematico, no es la orientd mi investigacion; primero, porque esta concepcién reduce la
modelacién a una Unica perspectiva caracterizada por la produccion de un modelo matematico de
tipo algoritmico, segundo, porque en consonancia con mi problema de investigacion, el interés
aqui no estuvo puesto en generar modelos matematicos, sino en aprovechar la capacidad que
tiene la modelacion para vincular —en este caso— las matematicas escolares con la cotidianidad -y
por ende con el contexto— de los estudiantes; y tercero, porque existen diferentes estudios como
los de Villa-Ochoa y Ruiz (2009), Villa-Ochoa et al. (2010), Villa-Ochoa y Obando et al. (2013),

Mufioz et al. (2014) Villa-Ochoa y Berrio (2015), entre otros, que han reportado beneficios —con
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para vincular las matematicas escolares y el contexto —o cotidianidad— de los estudiantes.

Kaiser y Sriraman (2006) en los numeros 2 y 3 del volumen 38 de la ZDM, lograron
clasificar seis diferentes perspectivas sobre la modelacion matematica, en algunas de las cuales el
interés se centra en el proceso, mas que en el resultado de la modelacion. No obstante, en la
mayoria de estas perspectivas la modelacion se caracteriza porgque pone en dialogo dos dominios,

uno matematico y otro “real”.

En mi investigacion, al acudir a la modelacion matematica, no centré —principalmente—
mi atencion en el hecho de que se produjeran vinculos entre las matematicas escolares y la
cotidianidad de los estudiantes —pues los estudios previos de algin modo lo garantizaron—; sino,
en la naturaleza de tales vinculos; luego, las matematicas aqui se hicieron presentes como
respuesta a las situaciones que los estudiantes refirieron de su cotidianidad, y donde uno de los
propositos estuvo justamente en identificar a qué topicos de la matematica escolar acudian los
estudiantes, para aplicar en dichas situaciones. En resumen, en mi investigacion la modelacién
matematica no fungié como un fin, sino como un medio, en donde rescaté su potencialidad para

vincular las matematicas escolares con la cotidianidad de los estudiantes.

A continuacion presento (Tabla 1) la clasificacién que hicieron Kaiser y Sriraman (2006)
sobre las perspectivas en modelacion matematica, para explicar a cual o cuales de ellas se acerca
la forma en que empleé la modelacion matematica en mi investigacion (i.e., basados en la

justificacion y conceptos transversales).
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Nombre de la perspectiva

Objetivos centrales

Relaciones con las
perspectivas cercanas

Bases

Realistica 0 modelacion
aplicada.

Objetivos pragmatico-
utilitarios, es decir: solucion
de problemas del mundo
real, [y] promocion de
competencias para modelar.

Perspectiva pragmatica
de Pollak.

Pragmatismo anglosajon y
matematicas aplicadas.

Modelacidn contextual

Temas relacionados con los
objetivos y lo psicologico, es
decir, solucién de problemas
de palabras.

Los enfoques de
procesamiento de la
informacion dando lugar
a enfoques de sistemas

Debate sobre la solucién
de problemas
estadounidenses, asi
como la practica escolar
cotidiana y experimentos
de laboratorio
psicoldgicos.

Modelacién educativa;
diferenciada en

(a) modelacion didactica y

(b) modelacién
conceptual.

Temas relacionados con los
objetivos pedagdgicos:

(a) estructuracion de
procesos de aprendizaje y su
promocion

(b) introduccién de
conceptos y su desarrollo.

Perspectivas
integrativas (Blum,
Niss) y ademas,
desarrollo del enfoque
cientifico-humanista.

Teorias didacticas y
teorias del aprendizaje.

Modelacién socio-critica.

Obijetivos pedagdgicos como
una forma de comprender
criticamente el mundo
circundante.

Perspectiva
emancipadora.

Enfoques socio-criticos en
sociologia politica.

Modelacién
epistemoldgica o tedrica.

Objetivos orientados hacia la
teoria, es decir, promocion
del desarrollo tedrico.

Perspectiva cientifico-
humanista del
Freudenthal “temprano”

Epistemologia romana.

La siguiente perspectiva puede ser descrita como un tipo de meta-perspectiva.

Modelacién cognitiva.

Objetivos investigativos:

(a) anélisis de los procesos
cognitivos que tienen lugar
durante el proceso de
modelacién y comprension
de estos procesos cognitivos.

Obijetivos psicoldgicos:

(a) promocién de procesos
de pensamiento matematico
mediante el uso de imagenes
mentales o incluso imagenes
fisica o enfatizando en la
modelacién mental como un
proceso de abstraccion o
generalizacion.

Psicologia cognitiva.

Tabla 1: clasificacion de las perspectivas actuales sobre modelacién (Kaiser y Sriraman, 2006, p. 304,
traduccion propia)
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caracteristicas diferentes que apuntan a propoésitos variados. Por ejemplo, en la perspectiva
realistica la modelacion “puede ser entendida como una actividad para resolver problemas
auténticos y no para desarrollar teorias matematicas” (p. 305). En esos problemas auténticos, la
industria y la ciencia juegan un rol importante, y se asume que una gran variedad de situaciones
que provengan de esas fuentes, van a constituirse como reales; en la perspectiva epistemoldgica,
la orientacion predominante es la matematizacion horizontal y vertical con el mismo sentido
tratado en Arcavi (2006), en donde la modelacion consiste en ese ir y venir de una situacion extra
matematica hacia un modelo en términos matematicos; en la perspectiva educativa, se prioriza la
“estructuracion de los procesos de aprendizaje y el fomento de la comprension de conceptos™ (p.
305). Alli se tienen en cuenta los ejemplos del mundo real y su relacion con las matematicas,
para estructurar la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas; en la perspectiva socio critica,
el enfoque apunta hacia el rol de las matemaéticas en la sociedad y su objetivo principal es apoyar
el desarrollo del pensamiento critico en el estudiante, por lo que las situaciones que sirven de
insumo a la modelacion, pueden abarcar una gran variedad de fendmenos sociales, culturales,
historicos, etc.; en la perspectiva de modelacion contextual, aunque se hace uso de los problemas
de palabras, la intencion es ir mas alla de la resolucién de problemas en la escuela, teniendo
como premisas: (a) el uso de diferentes medios de representacion, (b) la experiencia como base
para estructurar el conocimiento y para integrar diferentes disciplinas, (c) que dicha experiencia
cambia en relacion a un mundo que tambien es cambiante, lo que hace que las necesidades en
términos del conocimiento, a las que se enfrentan las personas para comprender el mundo, no

sean las mismas. Desde esta vision, las situaciones que sirven de punto de partida a la
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de un contexto a otro; y (d) en la perspectiva de modelacién cognitiva, el interés no esté en la
promocion de un conocimiento matematico, sino en el analisis de las rutas que siguen las
personas cuando modelan matematicamente. Es decir, que desde esta perspectiva se puede hacer

uso de cualquiera de las formas de modelacion mencionadas anteriormente, pero, analizando los

modos de hacer en cada una de ellas.

Como se puede notar, en cada una de las formas de hacer modelacion declaradas por
Kaiser y Sriraman (2006), se puede hacer uso de situaciones que son ampliamente aceptadas
como reales; sin embargo, la diferencia sustancial —que no tiene porqué implicar un caracter
disyuntivo— se encuentra en la intencion con gue son usadas esas situaciones en la modelacion y

sus propositos pedagogicos en el aula de clase.

En mi investigacion, el uso de la modelacion matematica (Figura 3) trascendio algunas de
estas visiones, y eventualmente se conectd con elementos especificos de varias de ellas
simultdneamente. Porque como ya lo mencioné, acudi a la modelacion matematica como un
medio propicio para vincular las matematicas escolares con la cotidianidad de los estudiantes, a
partir de una postura en relacion a las matematicas escolares, al contexto y a la cotidianidad (ver
paginas 17, 19, y 22), lo cual hizo que la modelacién en mi investigacion se aproximara

principalmente a:

1. la perspectiva realistica con un matiz especial en relacion a los planteamientos de
Villa-Ochoa et al. (2010), quienes a partir de dicha perspectiva abordaron la nocion
de realidad, la cual —segun ellos— “se encuentra cercana al estudio de los contextos en
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realidad ofrece los insumos necesarios para modelar desde esta perspectiva.

2. la perspectiva contextual al reconocer que las experiencias y las necesidades que traen
los estudiantes, impactan directamente sus visones sobre la realidad, la cotidianidad y

las matematicas escolares.

3. la perspectiva socio critica —como un fendbmeno emergente—, ya que con base varias
ideas que verbalizaron los estudiantes que participaron en esta investigacion, se pudo
evidenciar ciertas concepciones que dieron cuenta de reflexiones que trascendieron
una actitud pasiva frente a su papel en la escuela. Situacion que se amplia en los

resultados de este trabajo.

Con respecto a la realidad que comporta la modelacién matematica, Villa-Ochoa et al.
(2009) y Villa-Ochoa y Lopez (2011) presentaron un concepto denominado sentido de realidad,
el cual hizo referencia a un conocimiento propio del profesor, caracterizado por la sensibilidad
que tiene éste para identificar situaciones del contexto, a fin de que puedan servir de punto de
partida para que los estudiantes construyan a su vez un conocimiento matematico. Dicho sentido
realidad en relacion con la modelacion matematica en la escuela, cobra especial valor ya que
“posibilitaria al profesor una manera de establecer relaciones entre el contexto sociocultural y las
matematicas escolares” (Villa-Ochoa et al., 2010, p.5) situacion gque se traduciria en

oportunidades para vincular las matematicas con el mundo de los estudiantes.

Cabe anotar que en mi investigacion, dentro de la perspectiva realistica de la modelacién;

en lugar de intentar teorizar sobre lo que es o no real (i.e., por las variadas y distantes visiones
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sentido de realidad tratado por Villa-Ochoa et al. (2009), pues esa sensibilidad, tanto del profesor
para acudir a situaciones que pudieran hacer parte de los contextos socioculturales de los
estudiantes, como de los estudiantes al momento de traer a colacion sus propias situaciones;
potencia los vinculos entre las matematicas escolares y la cotidianidad de los estudiantes,
posibilitando que las relaciones que buscaba analizar en mi investigacion se pusieran de relieve;
ademas de que esa vision enriquecio mi estudio en términos metodoldgicos y analiticos. Sin
embargo, la incorporacion del sentido de realidad no la reduje al dominio del docente; sino, que
en coherencia con las posturas que presenté antes sobre el contexto y la cotidianidad, extendi

dicho concepto al dominio del estudiante, pues la vision que ellos tenian de su realidad fue

decisiva al momento de vincular su cotidianidad con las matematicas escolares.

Con respecto a la perspectiva socio critica en la modelacién matematica, segin Araujo
(2007), es ésta la que otorgaria un sentido a las matematicas de la escuela, en tanto que
describiria las actividades que hacen parte de la realidad del estudiante a travées de su uso. Es
decir, que la forma en que los estudiantes leen a traves de las matematicas, las situaciones que
hacen parte de que su realidad, daria cuenta de la vision que ellos tienen de las matematicas

escolares y de su papel en la sociedad.

Por lo anterior, en mi investigacion consideré algunas situaciones que hicieron parte de

las actividades de la cotidianidad de los estudiantes; incluidas las escolares, familiares, entre

2 Un ejemplo de tales visiones se presentd en The 14th ICMI Study.
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seleccién de dichas situaciones a ser leidas mediante la matematica.

Figura 3: diagrama sobre la manera en que interpreté la modelaciéon matematica en mi investigacion.

Las bases consultadas para la construccién del marco teérico —que a su vez se relacionan
con el problema de investigacion—y las posturas que asumi sobre las matematicas escolares, el
contexto, la cotidianidad y la modelacion matematica, me orientaron acerca del camino a seguir

para dar cuenta de la pregunta de investigacion, y moldearon la metodologia de mi estudio.
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En este capitulo presento el contexto en el que desarrollé el trabajo de campo de mi
investigacion; explico porque ésta se puede inscribir en lo que se conoce como paradigma
cualitativo, en un enfogue fenomenoldgico-hermenéutico; ademas, describo los instrumentos que
usé para recolectar los datos y la manera en que se llevé a cabo su codificacion. Pero primero,
para poder referirme al contexto; considero de capital importancia mencionar ciertas condiciones
que imprimieron algunas caracteristicas especificas en mi investigacion, incidiendo en la
metodologia que segui para su desarrollo, pues esta ruta de trabajo no ha sido fruto del azar, sino,
una consecuencia de todo lo que estuvo vinculado a los intereses y necesidades que orientaron

esta investigacion.

Sobre las condiciones que incidieron en la configuracion del trabajo de campo

Como ya lo he mencionado en la justificacion de mi investigacion, la situacion
problematica que movilizo este estudio emergid en el marco de mi labor docente, y se comenzé a
poner de relieve afios atrds cuando empecé a notar, a partir de ciertas inquietudes que mis
estudiantes manifestaban, que la ensefianza de las matematicas en la escuela no parecia
trascender ciertos propositos a los cuales ellos suelen responder (e.g., aprobar un examen,
avanzar hacia otro nivel de escolaridad, dar cuenta de una tarea, etc.). Esas inquietudes habian
comenzado a conducirme hacia reflexiones que aportaron en las bases teoricas de este estudio, y

me animaron a invitar a mis estudiantes actuales para que participaran en él.
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El contexto del trabajo de campo

Llevé a cabo mi investigacion con la participacion de un grupo de estudiantes de grado

décimo de una Institucion Educativa de la ciudad de Medellin (Colombia), quienes respondieron

a la invitacién para constituir un semillero de matematicas, lo que hizo de ese grupo una muestra

de participantes voluntarios (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010). La participacion en las

sesiones del semillero fluctuo entre seis y nueve integrantes a lo largo de diez sesiones, en el

segundo semestre del 2014. Las diez sesiones se agruparon en tres momentos diferenciados de

acuerdo al propésito de las mismas y a lo que emergio en cada una de ellas (Tabla 2). El

promedio de duracion de las sesiones fue de 2 horas.

Momento Sesiones

Breve descripcion de lo sucedido

S

Primero: se

Presentacion del semillero y video sobre una situacion ocurrida a un sujeto
Ilamado Oliver, en donde se plante6 el uso de las matematicas en la vida
cotidiana. La situacion derivé de la necesidad de pintar un apartamento.

A partir de la situacion presentada, los estudiantes discutieron y
reflexionaron sobre el proceder de Oliver y del uso que hizo —o0 no— de las
matematicas, en el marco de un debate cientifico en donde defendieron
posturas a favor y en contra de dicho proceder.

desarrolloa S
partir de la
situacion que se
les presentd a
los estudiantes
en el video de
Olivery la
pintura.

Con base en las discusiones y reflexiones de los estudiantes en la sesién 1,
les solicité que hicieran una propuesta para abordar la situacion a la que se
enfrentd Oliver, de modo que ésta diera cuenta del calculo de pintura
necesaria para pintar determinada superficie. Se hicieron tres propuestas,
dos de las cuales coincidieron en el uso del internet, en tanto que alli se
encuentran aplicaciones (APP?) que calculan una cantidad de pintura en
funcidn del area a pintar; por lo que surgi6 la idea del disefio de una APP,
prestando especial atencion a las matematicas implicadas en el calculo que
realiza la aplicacion.

Ss

Como los disefios de la APP (sesion 2) realizados por los estudiantes se
basaron en descripciones generales de su funcionamiento, y no dejaron ver
los algoritmos necesarios que intervienen en el calculo de la pintura
necesaria para pintar una superficie —los cuales se supone que funcionarian
para cualquier usuario—, entonces les pedi a los estudiantes que
replantearan esos disefios, especificando los calculos matematicos que

® Del inglés application. Tipo de programa informatico disefiado como herramienta para permitir a un usuario
realizar diversos tipos de trabajo. Tomado de: https://es.wikipedia.org/wiki/APP.
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Ileva a cabo la APP. Se hicieron dos disefios, que aunque incluyeron
algunas variables presentes en el céalculo de la pintura necesaria para pintar
una superficie, aln seguian ocultando los algoritmos que vinculaban las
variables reconocidas por los estudiantes. Sin embargo, los dos disefios
coincidieron en la presencia de un “boton” denominado calcular, elemento
que serviria como motivo para el trabajo de la sesion 4.

Sy

Utilicé los disefios de la APP creados en la sesion anterior y les pedi a los
estudiantes que centraran su atencion en lo que ocurria cuando se hacia
clic sobre el botén calcular, para ello les solicité gue tomaran como
ejemplo una de las paredes del aula donde nos encontrabamos, con el
objeto de que obtuvieran de alli los datos necesarios para vincular en la
APP. Posteriormente los estudiantes realizaron la puesta en comdn y
discusion detallada del calculo efectuado.

Aunque se logrd que los estudiantes hicieran manifiesto lo que sucedia
cuando se daba clic al boton calcular de su APP, algunos de los resultados
obtenidos develaron otras problematicas en relacién con el significado de
los valores hallados y su aplicabilidad. Fue a partir de esos significados
que se disefd la actividad de la sesion 5.

Ss

Como algunos de los valores encontrados al poner en funcionamiento las
APP en la sesion 4, distaban mucho de la realidad del contexto; les pedi a
los estudiantes que hicieran la veces de APP, en tanto que yo fungi como
usuario, para que me indicaran cuanta pintura se necesitaba para pintar una
pared rectangular —la que a su vez tenia una puerta y una ventana también
rectangulares— teniendo como variables el tipo de pintura y es estado de la
pared. Los datos sobre el rendimiento de la pintura en funcién del area, se
tomaron de internet.

Con esta actividad busqué que los estudiantes asumieran de una manera
concienzuda el céalculo de la pintura, pues al parecer en los casos anteriores
la responsabilidad del célculo se le conferia a la APP, sin que ellos se
apersonaran de dicho célculo y su significado. Aunque los calculos que
realizaron, aln seguian alejandose de la cantidad de pintura necesaria para
pintar la pared propuesta, se generaron reflexiones importantes con
relacién al uso de las matematicas en la cotidianidad; reflexiones que me
sirvieron como punto de partida para solicitarle a los estudiantes que para
la sesion 6, recordaran y llevaran al semillero una situacion problematica
que hiciera parte de su cotidianidad, en donde se pudiera usar las
matematicas.

Segundo: se Ss
desarroll6 a
partir de las
situaciones que
los estudiantes
consideraron
probleméticas y
pertenecientes a

Con base en las situaciones problematicas que los estudiantes refirieron,
cada uno de ellos aporté en la solucién de la de sus compafieros.

En esas situaciones se dejaron ver algunas concepciones que los
estudiantes tienen sobre las matematicas y la cotidianidad, y emergié un
aspecto referente al manejo del dinero en el hogar en relacion con el uso de
las matematicas, con el cual se identificaron todos los ellos. Ese aspecto y
una de las situaciones presentadas por los estudiantes, se convirtieron en el
objeto de discusion de la sesion 7.

su cotidianidad. S,

Cémo sélo asistio Albano —uno de los estudiantes al semillero—, debido a
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que la noche anterior fue la celebracion del Halloween; aproveché el
espacio para preguntarle sobre la situacion que €l present6 en la sesion 6
(la compra de un par de tenis) y dialogamos en torno a ella durante dos
horas. En ese didlogo abordamos —entre otros— la incidencia de los aportes
que le hicieron sus comparieros, la vision que €l tenia de las matematicas y
su presencia en dicha situacion; y la pertinencia de su participacion desde
el punto de vista académico, en el manejo de las cuentas en su hogar.

Se

Tercero: en
estas sesiones
se abordaron

situaciones
matematicas

En este punto del desarrollo del semillero, consideré importante instar a los
estudiantes a que revisaran los avances, reflexiones e inquietudes que hasta
ese momento les habia dejado el trabajo en el grupo; por ello los invité a
gue compartieran algunas de sus percepciones sobre el semillero, de entre
las cuales se destacd como un comun denominador, el ambiente de trabajo
como un aspecto positivo.

Luego, con el objeto de que los estudiantes reflexionaran sobre las
matematicas y su presencia en la cotidianidad, les pedi que buscaran y
seleccionaran una situacion sobre las matematicas escolares presentadas en
un libro de texto para el grado decimo, la cual tuviera relacién con su
propia cotidianidad. Cuando los estudiantes compartieron las situaciones
gue seleccionaron, noté que todas ellas estaban vinculadas con sus
intereses personales y con la vision que cada uno de ellos tenia de la
matematica y de sus usos en la cotidianidad (i.e., en este caso se hicieron
manifiestas mas claramente las relaciones que buscaba en mi
investigacion); con base en esto, y para continuar con la bisqueda de las
relaciones que fueron objeto de mi estudio, les pedi a los estudiantes que
para la siguiente sesion recordaran alguno de los temas de la clase de
matematicas, que fuera aplicable en su vida cotidiana.

gue suele
ofrecer la
escuelay se
intentaron
vincular con la
cotidianidad de
los estudiantes.

Se

Los estudiantes recordaron y presentaron —cada uno— un tema de la clase
de matematicas, el cual fuera aplicable en su cotidianidad. En los dialogos
gue se generaron a partir de las presentaciones de los estudiantes, se
pusieron de relieve algunas visiones sobre lo que son las matematicas
escolares para ellos y la relacion con su cotidianidad, y emergieron algunas
reflexiones sobre las maneras en que les son presentadas las matematicas y
sus usos en la escuela.

Como en sesion 8 se puso de manifiesto la importancia que tienen los
intereses de los estudiantes, en las relaciones que ellos establecen entre las
matematicas escolares y su cotidianidad, y dado que en la sesion de hoy
sobresalieron las visiones que ellos tienen de las matematicas escolares; les
solicité que para la sesion 10 llevaran al semillero una situacion que
tuviera relacion con las matematicas escolares, su cotidianidad y sus
intereses.

En esta sesion primero hicimos un recuento de lo que habia sucedido hasta
ahora en el semillero; luego, como sélo uno de los estudiantes prepar6 la
situacion solicitada en la sesion anterior, le pedi que la presentara a manera
de cierre del semillero, después de se llevara a cabo una actividad que les
propuse a todos los ellos. La actividad consistié en que, con base en el
concepto de &rea —uno de los que emergio en la primera sesion con el
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video de Oliver—, los estudiantes vincularan ese concepto con situaciones
de la cotidianidad. En el desarrollo de esta actividad, se destaco el hecho
de los estudiantes no tuvieron dificultades para encontrar situaciones de la
cotidianidad, que pudieran vincularse al concepto de érea.

Mas adelante, a manera de cierre, Aldo present6 un juego tipo domind, que
tuvo por objeto promover el aprendizaje de algunas de las razones
trigonométricas para dngulos especiales.

Tabla 2: sesiones del semillero agrupadas en tres momentos.

Sobre el paradigma y el enfoque

Creo que existe —0 se esperaria que asi fuera- una relacion entre la naturaleza de una
investigacion y todo lo que le subyace; es decir, que el problema de investigacion, los referentes
tedricos, y demas deberian permitir la inscripcion de la investigacion en un paradigma y

enfoques que develen cierta postura epistemoldgica del investigador.

Teniendo en cuenta esos elementos en mi investigacion, en donde todo lo que se realizd
en el semillero, tuvo como idea fundamental la identificacion y analisis de las relaciones que los
estudiantes dejaron ver sobre las matematicas escolares y su cotidianidad. Ademas de las
posturas que senté justamente sobre las matematicas escolares, el contexto y la cotidianidad (ver
pagina 17); se hizo necesario “comprender la perspectiva de los participantes [...] acerca de los
fendmenos que los rodean, profundizar en sus experiencias, perspectivas, opiniones y
significados, es decir, la forma en que los participantes perciben subjetivamente su realidad”
(Hernandez et al., 2010, p. 364), todo lo cual coincide con las caracteristicas propias de una

investigacion inscrita en un paradigma cualitativo.

46



UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA
1803

Eacultad de Bducacion Como en esta investigacion el objetivo general se orient6 hacia el andlisis de las
relaciones que los estudiantes establecen entre las matemaéticas escolares y su cotidianidad, se
hizo necesario conocer las concepciones que ellos tenian sobre las matematicas escolares, como
percibian esas matematicas en la cotidianidad y como las usaban —entre otros—; fue por ello que
en el semillero de matematicas que sirvié como espacio de discusion y reflexion durante diez
encuentros, promovi constantemente los didlogos entre los estudiantes y los insté a través de una
serie de actividades que les propuse, para que opinaran y se involucraran en las discusiones y
reflexiones a que hubo lugar. Mi observacion e interés constante por comprender las visiones que

los estudiantes develaron sobre las matematicas escolares y su cotidianidad —y todo que derivd

de ahi—, me permitio encontrar algunas de las relaciones que busqué en esta investigacion.

Ahora bien, segln los planteamientos de Creswell (1998), Alvarez-Gayou (2003) y
Mertens (2005) [citados por Hernandez et al. (2010)], esas necesidades que me condujeron a
unas formas de hacer y de ver en mi investigacion, en consonancia con el objetivo de la misma,
la caracterizan como una cuyo enfoque es eminentemente fenomenol6gico; ya que una

investigacion de este tipo:

pretende describir y entender los fendmenos desde el punto de vista de cada participante y
desde la perspectiva construida colectivamente; se basa en el analisis de discursos y
temas especificos, asi como en la busqueda de sus posibles significados; [se caracteriza
porque] el investigador confia en la intuicidn, imaginacion y en las estructuras

universales para lograr aprehender la experiencia de los participantes; [...] [y donde
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ademas se] contextualiza las experiencias en términos de su temporalidad [...], espacio

Facultad de Educacién

[...], corporalidad [...] y el contexto relacional (pp. 515-516).

Sobre los instrumentos para la recoleccion de los datos

La recoleccion de los datos en mi investigacion se realizo principalmente mediante
anotaciones en un diario de campo, y los registros audiovisuales de las sesiones del semillero.
Luego de cada sesion consigné una serie de anotaciones en dicho diario, pues mi papel en el
semillero fue la de un observador participante que iba tratando de redireccionar —cuando fue
necesario— las discusiones que emergieron a lo largo de las diez sesiones. Esas anotaciones se
basaron en las descripciones generales de lo ocurrido en cada sesion, en las observaciones
(detalladas y recurrentes) de los registros audiovisuales de dichas sesiones y en el analisis que
simultaneamente realizamos en paralelo con mi asesor, basados tanto en los videos como en los
registros previos del diario de campo, a la luz de la literatura que sustento el marco tedrico de mi

investigacion.

Sobre la codificacion de los datos

Para la codificacion de los datos, con la orientacion de mi asesor, escribi una lluvia de
palabras clave que atendi6 principalmente a las anotaciones del diario de campo, a la

observacion reiterada de los videos tomados en el semillero y a las discusiones previas que
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habiamos tenido en torno a lo que ocurria las sesiones del semillero. Todo ello en relacién

Facultad de Educacién

con la pregunta que orienté mi investigacion.

Luego, noté que un buen nimero de las palabras clave estaban asociadas a episodios* en
donde los estudiantes dialogaron, respondieron a preguntas que les formulé o defendieron su
postura —a veces de manera algida— en relacion a alguna de las situaciones tratadas en el
semillero. En total, logré identificar y caracterizar 18 (Tabla 3) episodios a lo largo de las 10
sesiones del semillero. En principio, el criterio de busqueda y reconocimiento de tales episodios
se refirié a mis memorias respecto a las sesiones con el semillero, pero luego se constataron con
los registros consignados en el diario de campo y nuevamente con la inspeccion de los videos
tomados en cada sesion. Esa nueva inspeccion, me permitio ubicar con mayor precision cada uno
de los episodios, y en una especie de proceso ciclico en donde logré caracterizarlos, configurar
unas subcategorias, que a su vez dieron paso a las categorias emergentes en mi investigacion;

razén por la cual, los episodios se constituyeron en unidad de analisis.

Las categorias emergentes fueron: (a) Usos que hacen los estudiantes de las matematicas
escolares en situaciones cotidianas, (b) Bagaje matematico escolar necesario para solucionar
situaciones cotidianas, (c) Intereses de los estudiantes al vincular situaciones de su cotidianidad
con las matematicas escolares, (d) Creencias de los estudiantes sobre las matematicas escolares,
(e) Situaciones de compra como elemento que relaciona la cotidianidad con la matematica

escolar, y (f) El ambiente escolar como medio que favorece la participacion de los estudiantes

* Entendidos como ese conjunto de hechos que en el semillero develaron relaciones entre las mateméticas escolares
y la cotidianidad de los estudiantes, y todo lo que derivé de tales hechos.
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en la escuela. Estas categorias —que desarrollaré en un capito posterior— dan cuenta de

algunas relaciones que establecieron los estudiantes, entre las matematicas escolares y su

cotidianidad.

A continuacion presento grosso modo los 18 episodios (Tabla 3) que dieron origen a las

categorias emergentes, y en el capitulo donde doy a conocer los resultados de mi investigacion;

tras referir las sesiones del semillero, amplio dichos episodios en una tabla resumen de cada

sesion:
Episodio Nombre Caracteristicas
1 Oliver y la pintura. Dialogos y reflexiones de los estudiantes en relacion a pintar
un apartamento.
2 Debate cientifico. Argumentacion de los estudiantes para defender una
postura.
3 Sobre el uso de la Reflexion acerca del modo en que Oliver uso las
matematicas. matematicas.
4 Sobre el uso de la internet. El uso de la internet como una alternativa para solucionar
una situacion que implica pintar un apartamento.
5 ¢ Qué necesito saber para Respuestas y reflexiones de los estudiantes en relacién a lo
disefiar una APP? gue se necesita para disefiar una APP (e.g., matematicas,
experiencia, etc.)
6 El disefio de la APP. Vision que tienen los estudiantes de las matematicas
escolares, ligada a operaciones aritméticas.
7 Reflexiones sobre las El uso de las matematicas como respuesta a una necesidad
funciones que cumplen las escolar o extraescolar.
matematicas.
8 Calculemos la pintura El uso de la experiencia que otorga la cotidianidad,
necesaria para pintar una prevalece un calculo matematico.
pared del aula de clase.
9 Reflexionando sobre las Las matematicas escolares no parecen usarse en la vida
matematicas escolares. cotidiana.
10 Soy un software. Realizacion de algunos calculos matematicos, pero sin
otorgarles sentido en el contexto.
11 Situaciones problematicas de  Los intereses y las necesidades de los estudiantes, se ponen
mi cotidianidad. de relieve cuando intentan vincular las matematicas
escolares con su cotidianidad.
12 Las matematicas en la Los estudiantes suelen asociar el uso de las matematicas
cotidianidad. escolares a situaciones de compra.
13 Conversando con Albano. Las matematicas escolares que se sirven en la cotidianidad

50



UNIVERSIDAD

DE ANTIOQUIA
Facultad ae ‘ﬁducacién
se pueden aprender, tanto dentro, como fuera de la escuela.
14 Reflexiones sobre lo que nos  Los ambientes escolares conformados por la relacién
ha dejado el semillero. maestro-alumno, afectan positiva o negativamente a los
estudiantes.
15 Situaciones problematicas Las situaciones problemaéticas que presenta el libro de testo
presentes en el libro de texto  de matematicas, no parecen pertenecer a la cotidianidad de
y la cotidianidad. los estudiantes.
16 De las matematicas escolares  Los estudiantes vinculan méas facilmente con su cotidianidad
hacia la cotidianidad. las matematicas escolares de la primaria, que la que se les
presentan en el bachillerato.
17 Las matematicas escolares, la Los contextos familiares de los estudiantes y sus intereses,
cotidianidad y los intereses proporcionan situaciones favorables para vincular las
de los estudiantes. matematicas escolares con la cotidianidad.
18 Juego trigonomeétrico. Los usos de las matematicas escolares que se aprenden en el

bachillerato, parecen no trascender la escuela misma.

Tabla 3: episodios unidad de analisis de las sesiones del semillero.

Las sesiones del semillero fueron clasificadas en tres momentos (Tabla 2). Las primeras
cinco sesiones en el primer momento, porque todas ellas estuvieron vinculadas a un contexto
referente al hecho de pintar un apartamento (el cual consideramos en conjunto con mi asesor); en
estas sesiones los estudiantes discutieron, principalmente, sobre el papel de las matematicas al

momento de considerar la relacion rendimiento de la pintura vs superficie a pintar.

Luego (en un segundo momento que involucré dos sesiones) les pedi a los estudiantes
gue compartieran con sus comparieros una situacion que consideraran problematica y que
perteneciera a su cotidianidad. Basados en las situaciones que ellos presentaron, cada uno debia
formular una propuesta que sirviera como solucién a la de su compafiero. Las discusiones
generadas entonces se basaron en que si en tales propuestas estaban presentes las matematicas,

tratariamos de determinar de qué manera y su naturaleza.
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Eacultad de Bducacion Por ltimo (en un tercer momento que involucrd tres sesiones), le entregué a cada
uno de los estudiantes un ejemplar del mismo libro de texto de matematicas de grado décimo,
para que seleccionaran uno de los problemas planteados alli, y determinaran si ese problema
tenia relacion con la cotidianidad o no; aunque la respuesta parece obvia, con esta actividad
busqué contrastar el contenido de las tareas planteadas en los libros de texto y la manera en que
los estudiantes se identifican con ellas en relacion con su cotidianidad. A partir de las discusiones
que se generaron, en donde se puso de relieve —principalmente— que (a) los intereses de los
estudiantes orientaron la busqueda en el libro, y que (b) los problemas seleccionados poco tienen
que ver con su cotidianidad; les solicité a los estudiantes que pensaran en alguna de las tematicas
vistas en la clase de matematicas, la cual pueda tener sentido o ser aplicada en su vida cotidiana.

Fueron justamente las discusiones generadas en la puesta en comun de esas tematicas, las que

alimentaron el ultimo encuentro del semillero.

Todo lo que implico la codificacion de los datos en mi investigacion (Figura 4), guarda
relacion con el modelo propuesto por Seidel y Kelle (1995, pp.55-56), en el cual se sugiere “(a)
darse cuenta de fendmenos relevantes, (b) recoger ejemplos de esos fendmenos, y (c) analizar
aquellos fenémenos a fin de encontrar lo comdn, lo diferente, los patrones y las estructuras”

[citados por Coffey y Atkinson, 2003, p. 34].
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Sobre la validez de los resultados

dada principalmente en términos de (a) la dependencia, (b) la credibilidad, (c) la transferencia, y

(d) la confirmacién.

cambiantes de sus observaciones y del disefio de investigacion” (Herndndez et al., 2010, p. 473),

Figura 4: diagrama sobre la codificacion de los datos en mi investigacion.

Hernandez et al. (2010), plantearon que la validez de una investigacion cualitativa estaria

La dependencia “involucra los intentos de los investigadores por capturar las condiciones

e implica que diferentes autores puedan hacer revision de los mismos datos, de manera que

consigan interpretaciones coherentes. Este aspecto en mi investigacion tuvo dos matices

diferentes: el primero, relacionado con la coherencia interna del estudio, la cual fue revisada

constantemente en el marco de un seminario permanente —que hizo parte de la maestria donde
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[levé a acabo esta investigacion— que se extendid por un afio y medio, en donde a partir de
las sugerencias que recibi de los integrantes que leyeron los avances de mi estudio, fui revisando
y puliendo dicha coherencia; y el segundo, con la coherencia externa, reflejada en la bisqueda y
contrastacion de otras investigaciones que iluminaron la justificacion del problema en mi
investigacion, el marco tedrico el analisis. En esta coherencia externa, mi asesor jugd un papel
importante, pues me orient6 en la basqueda de investigaciones y otras fuentes que aportaron

solidez a mi estudio.

La credibilidad “se refiere a si el investigador ha captado el significado completo y
profundo de las experiencias de los participantes” (Hernandez et al., 2010, p. 475). Esto se
tradujo en una revision exhaustiva y reiterada de los registros audiovisuales y del diario de
campo de las sesiones del semillero de matematicas, para develar, interpretar y analizar las
relaciones que los estudiantes establecieron entre las matematicas escolares y su cotidianidad; en
implic6 en mi investigacion haber tomado la decision de describir detalladamente —en el capitulo
de los resultados— cada una de las sesiones del semillero, a fin de hacer manifiestas esas

relaciones que persegui.

La transferencia “no se refiere a generalizar los resultados a una poblacion mas amplia,
ya que ésta no es una finalidad de un estudio cualitativo, sino que parte de éstos o su esencia
puedan aplicarse en otros contextos” (Hernandez et al., 2010, p. 478). Aunque la transferencia
hace parte de la responsabilidad que le corresponde al lector, quien en determinado momento
establecera si mi investigacion puede o no ser aplicada en otro contexto; creo que este aspecto

encontrard asidero en varios contextos, dado que la problemética que subyace en mi
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matematicas escolares y su cotidianidad— adopta diferentes matices segun las condiciones socio

culturales en donde se analicen.

La confirmacién “implica rastrear los datos en su fuente y la explicacion de la logica
utilizada para interpretarlos” (Hernandez et al., 2010, p. 478). Este aspecto hace referencia a la
necesidad de reducir los sesgos en la investigacion y guarda relacion; de una parte, con la
credibilidad, en lo referente al manejo de los datos; y de otra, con la forma de interpretar los

datos, que en mi investigacion adopt6 un caracter fenomenoldgico.

Alcances y limitaciones del estudio

Los alcances y limitaciones de este estudio estuvieron ligados a varios factores, entre
ellos; (a) a la respuesta que tuvieron los estudiantes frente a la invitacion para que participaran
del semillero de matematicas, y a su permanencia en este; (b) al apoyo por parte de la institucion
donde laboro, al permitirnos hacer uso del espacio para las sesiones del semillero; (c) a la
participacion de los estudiantes, manifestando sus ideas, haciendo parte en los dialogos y
discusiones y dejando ver sus concepciones en relacion a las matematicas escolares y a su

cotidianidad; y (d) a la credibilidad, es decir al manejo de los datos.

En resumen, los principales alcances del estudio se basaron en las relaciones que los
estudiantes develaron sobre las matematicas escolares y su cotidianidad, y del ejercicio de

interpretacion y analisis que logré hacer de éstas. Paraddjicamente, por constituir esta mi primera
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analitico se constituyd en una limitacion para el estudio.
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Las categorias emergentes mencionadas en el capitulo anterior se configuraron como
producto de la planeacion y analisis constantes que fui realizando con el asesor de la
investigacion sobre el trabajo de campo. Ello implicé acudir en varias ocasiones y de manera
minuciosa, a los registros audiovisuales que se tomaron en cada sesion del semillero, y
discriminar los episodios que daban cuenta —de manera individual o en conjunto— de aquello que
ponia de relieve las relaciones que los estudiantes establecieron entre las matematicas escolares y

su cotidianidad.

Como indiqué en el capitulo anterior sobre la validez de los resultados —en términos de la
credibilidad del estudio— encontré describir lo ocurrido en cada una de las sesiones del semillero,
a fin de develar, interpretar y analizar las relaciones que los estudiantes establecieron entre las
matematicas escolares y su cotidianidad. Es por esto que a continuacién, apoyado en las
transcripciones de algunas de las conversaciones y discusiones que se dieron en el semillero; (a)
describo y discuto lo sucedido en cada sesion; (b) condenso en una tabla al final de cada sesion
las caracteristicas relevantes que identifiqué en ellas, junto con los episodios que estas
constituyen y enuncio sus respectivas ideas centrales; y por ultimo, (c) compilo todos los
episodios en una tabla donde se presentan sus ideas centrales, junto con las subcategorias que
dieron paso a las categorias emergentes. La tabla que compila todos los episodios, es a su vez el
punto de partida para el capitulo donde se desarrollan las categorias emergentes, a la luz del

marco tedérico.
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En la primera sesion del semillero, luego de dar la bienvenida a los estudiantes, les
presenté un video que se denomind Oliver y su pintura; en él presenté a una persona que Visito a
su vecino con la intencion de venderle la pintura que le habia sobrado tras pintar su apartamento.
Vale la pena aclarar que este suceso —el cual presenté en formato de video— le ocurri6 a un
integrante de mi familia, y que con el &nimo de guardar su identidad usé como seudonimo el
nombre Oliver.

Oliver pinto el apartamento porgue lo tenia rentado, fue desocupado y ya era necesario
hacer ese tipo de mantenimiento; entonces, compro una caneca de pintura pero no le alcanzo, asi
que debio acudir a comprar otra, de la cual le quedd una buena cantidad. Por lo que él afirmo
haber perdido tiempo, dinero y pintura.

A los estudiantes se les explico que Oliver era una persona que tenia conocimientos en
matematicas, pues habia realizado estudios en esa area, por lo que resultaba interesante el hecho
de que no hubiera hecho ciertos calculos que le habrian conducido a que el sobrante de pintura
hubiera sido menor.

El argumento de que Oliver tenia conocimientos sobre matematicas, buscaba justamente
instar a los estudiantes a que reflexionaran sobre el hecho de que dicha condicion no es garantia
para evitar enfrentarse a este tipo de situaciones; entonces, les pregunte: ¢ por qué le sucedid
eso?, [refiriéndome a la situacion por la que pasé Oliver] ¢qué creen ustedes?

De las intervenciones de los estudiantes®, como respuesta a la pregunta destaco:

® Todos los nombres de los estudiantes referidos en este estudio son seudénimos.
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Estudiante Elementos destacados
Mariana La necesidad de calcular la cantidad de pintura a usar, antes de
comprarla.
Es importante buscar asesoria antes de pintar.
Antonella Hubiera salido mas barato contratar a alguien que supiera de pintura,
entonces Oliver no se hubiera gastado tanto tiempo ni dinero.
Aldo El problema no es que cualquier persona no pueda pintar una casa,

sino que Oliver no lo hizo de la manera adecuada. Tal vez Oliver
debid haber puesto varias manos (capas) de pintura.

De los elementos que destaco sobre la intervencion de Antonella, considero importante

aclarar que ella no hizo un anélisis de cuan barato podria haber sido contar con los servicios de

un contratista para pintar el apartamento; es decir, Antonella supuso que se ahorraria pintura y

tiempo como producto de la experiencia de un experto en el tema, pero desconoci6 el sobrecosto

que implicaria los servicios de dicho experto.

La idea de las capas de pintura planteada por Aldo, dio cabida a un nuevo componente en

la discusion, que inicio con la intervencion de Mariana, de donde destaco:

Estudiante

Elementos destacados

Mariana

Su experiencia al estar presente cuando su mama iba a pintar una
casa que estaba vendiendo. Ella planted que por lo general se ponen
dos manos de pintura.

Mariana, Anna y Aldo (en
respuesta a Mariana)

Variables que se deben tener en cuenta al pintar; por ejemplo tipo de
pintura (a base de agua o aceite), calidad de la pared, color que tiene
inicialmente la pared.

Anna

Es posible que Oliver solo haya ido a un almacén a averiguar la
pintura, por lo que debid averiguar si en otros almacenes le vendian
menor cantidad de esta.

La relacion de la situacion de Oliver con una situacion de su
cotidianidad. En este caso, cuando su mama va a comprar zapatos. El
ejemplo que trae Anna, le da fuerza a la idea de que cotizar en varias
partes resulta un ejercicio favorable para reducir costos y encontrar
calidad éptima en un producto.

Mariana

Relacién con una situacion de su cotidianidad en donde también se
hizo presente la necesidad de pintar una casa. En este caso la
necesidad que se genera en su hogar debido a que su mama tiene
varias casas Yy ha tenido que verse en la tarea de cotizar pintura y
asesorarse para pintar esas casas.
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Les recordé a los estudiantes que Oliver era una persona que sabia de matematicas, pero
aun asi le sucedio lo que se planteo al principio, y les pregunté nuevamente sobre el porqué de
ello, a lo que los estudiantes respondieron:

Alessio: no las quiso usar [refiriéndose a las matematicas]

Antonella: por el afan.

Anna: porque se confio que podia hacerlo él mismo [pintar sin la ayuda de otra persona]
Mariana: las personas [...] nos equivocamos.

Luego Aldo intervino y destaco:

Estudiante Elementos destacados

Aldo El excedente de pintura de Oliver puede no ser un problema, porque
la puede guardar y en otra oportunidad la puede usar.
Esta idea es apoyada por Mariana, quien aport6 que en su casa hay
varias latas de pintura y que con el tiempo se usaban o se regalaban a
otras personas.
En la casa de Aldo hay una pintura guardada que ha durado 3 afios.

Entonces les pregunté: ¢ Ustedes qué hubieran hecho en los zapatos [en la posicion] de
Oliver? Y tras haber discutido que para la respuesta, se asumiria la condicion previa a haber
comprado la pintura, los estudiantes respondieron:

Alessio: pues, si fuera yo, [...] contrataria a otra persona. [Luego de llevar su mano a la

frente, exclamd] jComo se le ocurre a €l solo pintar la casa!

Mariana: yo digo que es rico [agradable], [...] yo siempre he tenido como esa [ ...]

fantasia de pintar mi casa yo solita [...] como yo quiera. [ ...]

Luego, Mariana reconocio6 que no se trataba tampoco de comprar una pintura e iniciar a

pintar de cualquier manera. Con lo que indico que hay una técnica para pintar. Agrego ademas

que es importante buscar asesoria.
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momento de pintar también es importante tener en cuenta el disefio que se quiere tener. Para ello
expuso que si él pintara su habitacién, pondria su toque de imaginacién pintdndola como si fuera
el espacio exterior.

Mariana intervino trayendo nuevamente la experiencia de pintura que le es cercana y al
respecto de las ideas expuestas por Alessio, dijo: el dia que mi mama fue a pintar la casa [risas
por parte de los compariieros] pero ya la de nosotros; la sala la pinto de un color, [...] y ya las
piezas las pint6 de un color [diferente al de la sala] y la mia de rosado. Uso [refiriéndose a su
mama4] varias pinturas.

La intervencion de Mariana me sirvié como coyuntura para preguntarle, qué se tuvo en

cuenta para pintar las casa de diferentes colores. De la respuesta de Mariana de destacé:

Estudiante Elementos destacados

Mariana Hubo una asesoria de un tercero en relacién al espacio que se debia
pintar.

Entonces les pregunté a los estudiantes sobre qué debe saber esa persona gque asesora al
otro al momento de pintar una casa. A lo que ellos respondieron:

Alessio: debe tener experiencia.

Mariana: ¢pero experiencia en qué? Eso es lo que usted esta preguntando [refiriéndose
al mi] ¢cierto?

Abelardo: si ya ha pintado varias casas.

[.-.]

Alessio: un pintor con experiencia ya ha pasado por todo lo que él [refiriéndose a
Oliver] paso.

Mas adelante, retomé la idea propuesta por los estudiantes sobre la experiencia al

momento de pintar, y les pregunté por la relacion entre la superficie a pintar y la cantidad de

pintura necesaria para ello. A lo que los estudiantes respondieron:
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Mariana: [...] en base a lo de la experiencia [...] entonces, si esa pared mide tanto y yo
me gasto esto. Entonces la otra pared yo la mido, y depende. jAh!, mide mas
poquito, entonces nenecita mas poquito [de pintura]. jAh!, mide mas, se nenecita
mas [pintura]

Anna, partiendo de la conversion de unidades que ha aprendido en la clase de fisica,
hablo6 entonces de un procedimiento para saber qué cantidad de pintura se necesita para pintar
una pared. Pero presento el uso de dichas unidades e intent6 vincular la cantidad de pintura con
la superficie a pintar. Especificamente, hablo de la posibilidad de hacer una conversion entre
centimetros y litros. En ese momento se gener6 una discusion, porque Alessio no aceptd la
validez de dicha posibilidad.

Aldo intervino planteando que con la ayuda de su celular habia realizado conversiones, y
eXpuso: /...J pero no hay como una opcion que diga [como hacer una conversion] de distancia a
peso o a volumen.

Aproveché lo coyuntural de la situacion y pregunte: ¢yo como puedo decir que un litro
[de pintura] me alcanza para cierta parte de la pared?

Mariana, Anna y Antonella: [casi al unisono] jmidiendo!

Investigador®: ustedes claramente estan presentando la idea de que hay una relacién
entre esa superficie; [ ...] entre esa medida de la pared y la cantidad de pintura
gue yo necesito utilizar. ¢Y sera que en esa relacién hay algun tipo de
matemadticas? [...] ;Sera que es suficiente saber matemadticas, y cuales
matematicas necesito para yo hacer eso? ¢ Ustedes que creen?

Anna: fisica.

Investigador: ¢ Ustedes que piensan? [Refiriéndose al resto de los estudiantes]

Alessio: pues yo no conozco el calculo [como rama de las matematicas], pero pienso que

debe ser del calculo. [Luego de un instante sonrie y dice] calcular.
[Risas generalizadas]

® En adelante, cada vez que haga referencia al investigador, estaré haciendo mencién al autor de ésta investigacion.
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Mariana: calculo porque se calcula [risas generalizadas], pero no sabes de calculo, pero

Luego de esta primera parte, propuse un debate cientifico y les pedi a los estudiantes que

conformaran dos grupos; uno de ellos defenderia el proceder de Oliver y el otro lo atacaria.

Luego se invirtieron los papeles.

En esta parte de la actividad, los estudiantes tuvieron algunos minutos para preparar la

defensa y el ataque, respectivamente, sobre el proceder de Oliver. Se destacaron los siguientes

argumentos:

Estudiante

Elementos destacados en su respuesta

Mariana, Antonella y Anna
En defensa de Oliver

Oliver ahorré dinero porque hizo el trabajo él mismo. Otra persona le
hubiera cobrado.

Oliver cumpli6 un suefio al pintar su propia casa.

Oliver puede usar la pintura en otro momento.

Es un acto responsable de Oliver pintar su casa para volver a
arrendarla en buenas condiciones.

Anna comento6 una experiencia que tuvieron en su familia, en donde
el arrendador les plante6 que en una oportunidad no se le pagara el
arriendo, sino que con ese dinero se pintara la casa.

Alessio, Aldo, Abelardo y
Anastasio
En contra de Oliver

Hay que tener en cuenta el factor tiempo, por lo que haber contratado
a alguien hubiera sido mejor.

Si Oliver hubiera hecho un célculo del area de la pared, no habria
tenido que comprar tanta pintura, ahorrado en este material.

Oliver se hubiera evitado el problema de la pintura al colocar una
clausula en el contrato que dijera que el apartamento debian
entregarselo pintado.

Mariana, Antonella y Anna
En contra de Oliver

Si Oliver sabe matematicas, ¢por qué no las utiliz6 para no
equivocarse?

Oliver debi¢ haber pedido asesoria antes de pintar, pero ademas
tomar una decision mas alla de esa asesoria.

Oliver debid haber cotizado antes de pintar.

Al contratar a un tercero, el trabajo quedaria mejor que si lo hace
Oliver.

Alessio, Aldo, Abelardo y
Anastasio
En defensa de Oliver

Oliver cometi6 un error porque es un ser humano.

Es probable que Oliver no haya encontrado la pintura al mismo
precio cuando fue por mas.

Oliver ahorré dinero en mano de obra.
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conversacion:

Mariana: y si él [refiriéndose a Oliver] era matematico ¢por qué se equivoco?

Anna: ¢Por qué no utiliz6 la matematica?

Alessio: es que ¢quién dijo que los matematicos no se equivocaban?

Mariana: es que eso es lo que pasa, jpero se equivoco!

Antonella: teniendo un conocimiento.

Alessio: [replicé nuevamente, interrumpiendo a Antonella] ¢Quién dijo que los
matematicos no se equivocaban?

Anna: pero pudo haber hecho unos célculos previos a lo que iba a hacer [acentuando al
final de la frase y con un movimiento de sus manos]

Mariana: y no los hizo.

Alessio: supuestamente las matematicas son perfectas, pero el ser humano no es perfecto,
por lo tanto no; los calculos no serian tan perfectos. ¢ COmo se esperaria que sean
perfectos?

Alessio parece no concebir las matematicas como una construccion humana, ya que
cuando hizo mencion al caracter de perfeccion de éstas, separo a las matematicas de los
humanos; ademas, parece estar apelando a la Ideologia de la Certeza (Borba y Skovmose, 2001)
en términos del paradigma de lo falso o verdadero y del lenguaje de poder que le asiste a las
matematicas, en donde se producen resultados perfectos, sin necesidad de ninguna intervencion
humana.

Tras la intervencion de Alessio, los integrantes del grupo gque estaba en contra del
proceder de Oliver reaccionaron en un atropellado parafraseo, pero €l intervino nuevamente y
plante6 que tal vez Oliver si hizo algan célculo, sin embargo no resulté como se pensaba. De
inmediato se suscitd el siguiente dialogo:

Mariana: no, y j[...] qué calculos pudo haber hecho [Oliver] que no le hayan salido

bien?

Anna: jlos hizo mal!
Mariana: ¢Qué célculos fue los que hizo mal?
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Alessio: por ejemplo, digamos que necesitamos una tarro de pintura para esa paredes
[sefialando las paredes del aula de clase donde nos encontrabamos], pero resulta
que una pared tenia muchas cosas [refiriéndose a las irregularidades o dafios] y
el no previd eso porque el [Oliver] pensaba que con una pasada le iba a
funcionar.

Mariana: pero se equivoco.

Alessio: no, porque es que si fuera matematico [refiriéndose a Oliver] no acertaria lo
errores [refiriéndose a las irregularidades y dafios de la pared] que hubiera ahi.
Porque es muy dificil calcular cuantas pasadas se necesitan para un error de esos
[sefialando nuevamente a la pared] por ejemplo el de ahi.

En su ultima intervencion, Alessio intentd explicar que la matemética no puede dar
cuenta precisa de los célculos necesarios para pintar sobre una pared con irregularidades.
Antes de terminar la primera sesion, Mariana pidio la palabra y refiriéndose al debate
cientifico, y dijo:
Mariana: [...] uno los problemas los puede resolver poniéndose del lado bueno y del
lado malo. Porque mire que por ejemplo antes de que hiciéramos este ejercicio,
yo pensaba, jno!, [Oliver] jes un estupido, es un bruto!, o sea, él se equivoco y
solo se equivoco y estuvo mal hecho... después que nos puso a entenderlo
[refiriéndose a la actividad en donde argumentaron a favor y en contra], uno si
ve, [que] fue una experiencia que todos... como dice él [refiriéndose a uno de sus
comparieros] todo ser humano se equivoca, y esa son experiencias bonitas,
;bonitas! que a uno le dejan... que uno no lo debe volver a hacer [refiriéndose al

hecho de haber juzgado a Oliver] ... uno se debe poner en el lugar de los dos para
sacar una buena conclusion, no cerrarse en estuvo malo... estuvo bueno”

Al finalizar la sesion les propuse a los estudiantes que reflexionaran con detenimiento
sobre las preguntas: ¢Por qué Oliver no uso las matematicas si las conoce?, ¢Si las hubiera
usado, como hubiera mejorado esa situacion?, ¢ Cuales matematicas necesitaria usar? ¢Cualquier

matematica?
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Episodio Caracteristicas Ideas centrales

1 Este episodio comporto las respuestas y los didlogos que se dieron por parte de los Predominio de la experiencia en pintura,
Olivery estudiantes, a partir de las preguntas que les formulé con base en la presentacion de sobre el uso de las matematicas.

la una situacion real, como lo es pintar un apartamento, protagonizada por Oliver. En este

pintura.  episodio se destacé que:

a. El uso de las matematicas no se considerd_prioritario entre los estudiantes, cuando
se les solicitd que se pusieran en el papel de Oliver para abordar la situacion
propuesta. En su lugar, predomind la idea de solicitar asesoria a personas que
tuvieran experiencia en pintura; es decir, predominé un conocimiento
extramatematico en los términos de Masingila et al. (1996)

b. Los estudiantes que se identificaron con la situacion presentada, fueron
justamente quienes habian tenido experiencias similares a la que vivi6 Oliver, y
esas experiencias estuvieron asociadas a contextos familiares. En este caso,
identificarse con la situacion, significé haber tenido experiencias en relacion a la
situacion presentada.

c. Los estudiantes reconocieron variables en la situacion presentada, tales como el
estado de las paredes a pintar, tipo de pintura, cantidad de capas de pintura y costo
de la pintura.

d. La presencia de las matematicas en el discurso de los estudiantes, no estuvo ligada
a la necesidad de usar dichas matematicas fuera de la escuela, sino principalmente
a la de reducir costos al momento de pintar. Y aun asi, dicha presencia comporto;
de una parte, la comparacidn de precios, que resultaria al cotizar el costo de la
pintura en diferentes almacenes; y de otra, un par de ideas efimeras, la primera
sobre proporcionalidad relacionada con la cantidad de pintura a usar, basandose
en la experiencia de pintar una parte del total y calcular cuanta pintura se
necesitaria para todo el apartamento, y la segunda sobre conversion de unidades al
intentar relacionar la superficie de una pared a pintar, con el volumen de la
pintura.

e. La presentacion de la situacion genero diferentes reacciones entre los estudiantes,

Los contextos familiares como referente de
experiencias para el estudiante.

Reconocimiento de variables en una
situacion real.

Uso de las matematicas ligado a los costos
de la pintura.

Proporcionalidad y conversion de unidades.

El caracter problematico de una situacién,
depende de quien la enfrenta; es decir, que
puede existir una situacion que comporte
aspectos problematicos para una persona,
pero no para otra. Esto coincide con la
vision de la cotidianidad presentada por
Arcavi (2006), respecto a que las
experiencias que hayan tenido las personas,
les permiten ver de diferente manera
determinada situacion. Por ejemplo,
Mariana reconocio en la situacion sobre la
pintura de Oliver, un fenémeno que le es
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algunas de ellas reflejaron que lo que constituye una situacién problematica para
una persona, puede no serlo para otra.

familiar, ya que su mama ha tenido que
enfrentarse a todo lo que implica pintar una
casa para rentarla. Esto permitio que
Mariana viera la situacion desde su propia
experiencia, e identificara que
efectivamente ahi se configuraba una
problemética cotidiana en su contexto
familiar; incluso su experiencia ayudé a
impulsar la participacion de sus
compafieros en las discusiones que se
generaron entonces.

2
Debate
cientific
0.

En este episodio los estudiantes participaron de un debate cientifico, donde se puso de
manifiesto, entre otros aspectos, que ellos son capaces de argumentar al momento de
justificar una decision; el potencial que tiene un contexto situacional para involucrar a
los estudiantes, propiciar su participacion en actividades escolares y estimular su
pensamiento critico; y que las matematicas son una manera de leer el mundo, pero no
la Gnica. Muestra de ello fue que los estudiantes:

a. No tuvieron ningln obstaculo al momento de defender o atacar la postura de
Oliver, de hecho encontraron argumentos validos y variados en ambos casos.

b. Seinvolucraron en la dindmica propuesta, defendiendo o atacando
enérgicamente la decision de Oliver.

c. Pusieron de relieve que el hecho de saber y aplicar las matematicas en la vida
cotidiana, no garantiza que no se cometeran errores, contrario al discurso que
ellos han escuchado sobre el que las matematicas son perfectas, extendiendo
esa condicion a su uso.

d. En especial Mariana, reflexioné sobre los juicios de valor que generalmente
solemos hacer en relacion al proceder de otras personas.

El debate cientifico constituyé un ambiente
propicio para la argumentacion.

Aplicar matematicas en la vida cotidiana,
no garantiza liberarse del error.

El debate cientifico promovi6 la reflexion
sobre los juicios de valor.

Tabla 4: episodios de la sesion 1.
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En esta sesion le pedi a los estudiantes que disefiaran una propuesta para Oliver, frente al
requerimiento de pintar la pared, lo cual se podria constituir en una especie de procedimiento
para que a otra persona no le ocurriera lo mismo; es decir, desperdiciar pintura por haber
comprado mucha mas de la que necesitaba. En grupos de tres integrantes, los estudiantes
hicieron el disefio de su propuesta, para lo cual invirtieron cerca de 35 minutos y luego la
expusieron a sus comparieros. Antes de la exposicion, retomando lo sucedido a Oliver, Antonella

intervino diciendo:

Antonella: [...] uno si utiliza las matematicas todos los dias y en todo, pero uno no estd
pendiente de que uno va a utilizar las matematicas. [.../ en realidad si las utilizo
[refiriéndose a Oliver] al comprar un bote de pintura. Pero sin saber que se
habia equivocado.

Albano: como decia ella [sefialando a Antonella] que nosotros usamos las matematicas,
pero las usamos inconscientemente en todo lo que hacemos.

Anna: si, en todo.

Dado que habia un sentir generalizado sobre el hecho de que las matematicas se usan
inconscientemente, les pregunté a los estudiantes, ¢ usar las matematicas es suficiente para

solucionar estos de problemas? A lo que respondieron:

Anna: pero es que yo entiendo que al decir que la uso [refiriéndose a Oliver y las
matematicas] inconscientemente /...J por ejemplo, cuando él [...] compré un bote
de pintura. Ahi hay matematica, o sea, ahi uno como que no cae en cuenta, o sea,
es que en todo hay matemética. Absolutamente en todo. Ahi es que uno dice, las
utilizé inconscientemente. Por ejemplo cuando uno va a comparar ropa, uno
inconscientemente las utiliza porgue uno tiene que ver la talla de la ropa o que va
a comprar.

Investigador: pero entonces, ¢eso es usarlas? [refiriéndose al hecho de emplear las
matematicas inconscientemente]

Anna: no [sonriendo timidamente]
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Habiendo establecido que si Oliver hubiera usado las matemaéticas, hubiera ocurrido algo
diferente, pregunté: ¢ Qué debid haber hecho entonces? [Refiriéndome a Oliver], a lo que
respondieron:

Alvaro: saber cuantos litros trae el balde [refiriéndose a la caneca de pintura]

Albano: él hubiera medido la pared, bueno, tantos metros cuadrados por yo no sé
cuéntos metros cubicos de pintura y asi hubiera hecho eso.

Anna: [casi de inmediato reaccionando al comentario de Albano] j¢si ve?! j¢si ve?!

Esta reaccion se debid a que en la sesion pasada Anna esboz6 una idea en donde intentd
relacionar las unidades de superficie con las de volumen, pero no logro sustentar correctamente

su idea.

Mas adelante se abordd la idea de que Oliver no se detuvo a realizar un calculo escrito,
pero que de haberlo hecho tal vez no le hubiera sobrado pintura. Quedaba claro que en la

realizacion de algan tipo de célculo se habria empleado matematica. Luego pregunté:

Investigador: esa actividad [refiriéndose al realizar un calculo para la pintura] ¢tiene

que ver con matematicas? ¢ Con cuales matematicas?

Alvaro: eso tiene mucho que ver, porque se puede utilizar las sumas y las restas. Pero ya
seria muy complicado.

Anna: [interrumpiendo a Alvaro] ¢eso no es fisica?

Investigador: ¢con qué?

Anna: ¢eso no es fisica?

Alvaro: [dirigiéndose a Anna] seria estadistica.

Albano: seria estadistica porque...

Alvaro: seria estadistica...

Albano: pero es que, estadistica es de datos y él [Oliver] no necesita datos, él necesita es
resolver [...] cudnto él necesita [refiriéndose a la cantidad de pintura] ...

Alvaro: pero ahi tendria que también convertir los centimetros ciibicos a... metros.
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en respuesta:

Anna: el hecho de que él [Oliver] sepa matematicas, no significa de que €l sepa coémo
puede hacer las cosas (Esto, de alguna manera, podria reflejar algo que ya se ha
dicho en la modelacion; esto es, que no existe una transferencia automatica entre
lo que se aprende de manera tedrica en el aula de clase, y todo lo que tiene que ver
con las aplicaciones y el mundo real)

Albano: pues, la matematica viene siendo una base de... no de todo, pero viene siendo
una base de lo que uno deberia saber, méas otras cosas. Pues, por ejemplo, por el

hecho de que yo sepa matematicas no voy a decir que me voy a montar en un
avion y lo voy a saber manejar. Son cosas totalmente distintas.

El comentario de Albano gener6 una atropellada intervencion de varios de sus

comparieros, de donde sobresalio la intervencidn de Anna, quien dijo:

[...] mi mama es profesora de espafiol. Y mi mama me dice: el hecho de que yo sea
profesora de espafiol no significa que yo me las sé todas. Y eso es verdad.

Instantes después, les recordé a los estudiantes el requerimiento inicial y les pedi que
disefiaran y plasmaran por escrito y en grupos una propuesta para Oliver, suponiendo que él no
habia pintado aun su casa; de manera que en la propuesta se pudieran identificar unos pasos a
seguir claramente definidos. Para ello, les dije a los estudiantes que supusieran que Oliver los
visitaba pidiéndoles asesoria pues deseaba pintar su apartamento.

Las propuestas planteadas por los estudiantes fueron:

Estudiante Elementos destacados en la propuesta
Adalberto, Albano y Alessio Hallar el &rea de las paredes.
Grupo 1- (Figura 6) Quitar las imperfecciones de las paredes.

Calcular cuanta pintura se gasta en una pared, en la mas grande y
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usar esa informacion para pintar las demas.

Anastasio, Abelardo y Aldo
Grupo 2 — (Figura 7)

Tener un célculo o una posibilidad de cuanto se iria a gastar en
pintura.

La opinién de un experto.

Aplicar un conocimiento de geometria.

Tener la ayuda del internet.

Alvaro, Anna y Antonella
Grupo 3 — (Figura 8)

Saber qué pintura se desea comprar y dénde.

Medir cuantos metros se tienen que pintar.

Ayuda de internet pues hay tres paginas, una de ellas
http://www.paintgquality.com/en/tools/paint-calculator (Figura 5), en
donde se puede calcular cuanta pintura se necesita y otras cosas
adicionales.

Paint Calculator

Check to use metric measurements.

Walls/surfaces to paint

Surface Width

Check if painting ceiling

Opening Width

Add opening +

Select a paint / surface type

How much paint do you need? Start by measuring the interior room or exterior area you want to paint.

Areas to exclude (windows, doors, vents, ete.)

Results

Height Total area
0 sq ft

Paint amount

0 gallons

Height

——

2q,

Most common spread rate wall paint applied by a roller
0 5q. fr. per gallon

Figura 5: captura de pantalla de aplicativo que calcula la cantidad de pintura necesaria para pintar una

superficie.
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internet—, Alvaro expuso que solo era necesario conocer el niimero de paredes y area en metros
cuadrados para pintar, ya que con esa informacion, la pagina web daba cuenta de la cantidad de
pintura necesaria. Ademas, agreg6 que la pagina tenia en cuenta la variable del nimero de
manos de pintura; sin embargo, los integrantes del grupo en ese momento no se percataron de
que ésta no contemplaba el material de construccion, ya que en algunos paises las casas se
construyen generalmente en un material sintético que les permite guardar un poco la temperatura
tanto en verano como en invierno. Ese material puede que sea estandar en paises como los
Estados Unidos de América (USA), pero aca en Colombia, no seria lo mismo pintar una pared
estucada, revocada, en obra gris 0 en tapia. Es decir, los estudiantes no tuvieron en cuenta que el
aplicativo podria tener esa simplificacion (i.e., el material de construccion de las casas) y por
tanto no ser aplicable a otros contextos.

Luego de la intervencion de Alvaro, un compafiero suyo replico:

Alessio: pero hay un error ahi [refiriéndose al uso de un aplicativo de internet]. Que no
todas las personas pintan de la misma manera. Y estamos hablando de una
maquina. La maquina habla de algo muy exacto [...] pero usted no es una
maquina, usted no lo va a hacer como una maquina [pintar] sino como un ser
humanao.

Albano. Y hay otra cosa. Digamos que por casualidad €l [Oliver] no tenga como meterse
a internet.

Anna: [sonriendo] ;pa’que existen las salas de internet!

Alvaro: jestamos hablando de Oliver! [haciendo alusion a que inicialmente se plante6
que tenia conocimientos de matematicas y ademas a que es conocido del
investigador]

Adalberto: él es matematico [Oliver] y no porque sea matematico tiene que saber donde
estan las paginas, ni como usarlas, ni nada.

Sebastian: [sobre lo que podria hacer Oliver para acceder a la internet] puede haber ido
a un parque biblioteca, que es gratis [el acceso a internet] mostrando la cedula o
la tarjeta de identidad.
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Albano: pero las matematicas no lo es todo.
Alvaro: pero para ahorrase el trabajito, solo tiene que entrar a esto [haciendo referencia
a la pagina web]
Anna: o le preguntas a Google.

Para ampliar la idea sobre lo que representaba seguir las indicaciones que podria o no dar

una pagina web, Albano agrego:

Albano: [...] es como por ejemplo, a vos una pagina te dice —Alvaro, es que necesitamos
que vos vayas y te comprés cuatro pares de tenis—. Y vos te ponés a pensar — ¢yo
pa’que cuatro pares de tenis? —

Anna: pa’ ponérselos.

Albano: pero, no l6gicamente los va a utilizar todos y no los necesita todos en el
momento.

Anna: jcomo que no!

Albano: pues... [haciendo un ademan que dio a entender que cuatro pares de tenis es
algo innecesario]

Anna: [balbuceando] ¢usted se pone el mismo par de tenis todos los dias?

Albano: si es necesario y si solo [...] tengo unos pares de tenis, yo sélo me pongo unos.

Anna: y si tiene cuatro los puede variar.

Albano: peroy si usted no tiene el dinero pa’ comprar los cuatro, ;de donde los va a
sacar?

Anna: pues, entonces ¢Por qué los va a comprar si no tiene el dinero?

Adalberto y Albano: [al unisono] jporque la pagina le dijo!

Albano: lo que yo digo es que no necesariamente hay que hacer lo que las paginas nos
dicen.

R
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Figura 6: propuesta del grupo 1
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lo visitarian durante la semana. Asi le dariamos fuerza e identidad al semillero.

En la propuestas de los tres grupos (Figuras 6, 7 y 8) se hizo presente la idea de realizar
algun tipo de célculo para saber cuanta pintura comprar; sin embrago, solamente en la propuesta
del segundo grupo (Figura 7) se explicitd el area de una pared, en relacion con el rendimiento de

un tipo de pintura a usar en ella.
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Episodios de la sesion 2 — caracteristicas e ideas centrales

Episodio Caracteristicas Ideas centrales
3 Este episodio se produjo a partir de la intervencion de Antonella sobre el uso
Sobre el uso  inconsciente —segun ella— que hizo Oliver de la matemética, y lo que derivé de ello.
de las En este episodio destaco que:

matematicas.

a.

b.

Aunque algunos de los estudiantes declararon que las matematicas se usan en
todo, ese uso solo se asocid a situaciones de compra.

Existe la idea de una relacion entre unidades de area y de volumen, que
influyen en el calculo de la cantidad de pintura necesaria para pintar.

La visién de las matematicas que presentaron los estudiantes fue sectorizada;
es decir, dio cuenta de que diferentes fenGmenos estan asociados a ciertas
ramas de las matematicas, las que a su vez parecen disyuntas. Evidencia de
ello aparecio6 cuando al preguntarles si en el calculo de la cantidad de pintura,
estaba presente algun de matematicas. Los estudiantes dejaron ver que el
asunto pertenecia al terreno de la fisica o de la estadistica, pero no a los dos
simultdneamente.

Los estudiantes reflexionaron acerca del papel de las matematicas como una
conocimiento base, es decir como algo de lo que se deberia saber; no obstante
reconocieron que saber matematicas no es suficiente para enfrentar todas las
situaciones que se nos pueden presentar.

Los estudiantes asocian las matematicas
a situaciones de compra.

Unidades de area y de volumen en
relacion con la cantidad de pintura.

Los estudiantes ven las matematicas de
un modo disyunto, y con ellas, a los
fendmenos asociados.

Las matematicas no son suficientes para
solucionar todas las situaciones que
ocurren.

4

Sobre el uso
de la
internet.

Este episodio se caracterizé por la socializacion de la propuesta que los integrantes
del grupo 3 disefiaron, para sugerirle a Oliver como proceder antes de pintar su
apartamento, y las respuestas generadas entre sus comparieros. En este episodio se
destacé que:

a.

b.

Los estudiantes vieron en el uso del internet una herramienta para abordar la
situacion propuesta.

El reconocimiento de las limitaciones que posee una aplicativo de internet es
importante, pues seguir al pie de la letra sus instrucciones podria refiir con la
practica a la que apunta, en este caso a la de pintar.

Los estudiantes son capaces de exponer argumentos que dan cuenta de un

El uso de las tecnologias de la
informacién y comunicacion (TIC)
como una opcidn para abordar
situaciones problematicas.

Los aplicativos de internet tienen
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pensamiento critico, en relacion a la confianza excesiva que se suele limitaciones.

depositar en las matematicas, y en la informacidn que se encuentra en

internet. Los estudiantes se mostraron criticos al
d. Esta propuesta finalmente no dio cuenta clara sobre qué calculos exactamente = momento de confiar plenamente en un

deberian hacerse para conocer la cantidad de pintura que se debe comprar, aplicativo de internet.

pues le confiere a la pagina ese conocimiento. Calculo que si se ve en la

propuesta del grupo 2 (Figura 7). No se hizo un célculo preciso sobre la

cantidad de pintura necesaria.

Tabla 5: episodios de la sesion 2.
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La sesion comenzo con un recuento sobre lo realizado en la sesion pasada, donde enfaticé
en las discusiones generadas en tanto el uso del internet como una de las propuestas que se
disefiaron para Oliver. En esta ocasion nos centramos en la discusion basada en la pregunta:
¢Qué tendria que saber una persona para disefar el aplicativo que calcula la cantidad de pintura

necesaria para pintar una pared? A esta pegunta los alumnos respondieron:

Anna: matematicas.

Alvaro: [balbuceando] sistema binario.

Albano: tiene que saber desarrollar [conocer de un lenguaje de programacion
informatico]

Investigador: tiene que saber ...

Albano: [interrumpiendo] pero antes que todo. Antes de saber desarrollar y de crear
programas, tiene que saber pintar. Porque uno que se va a colocar a ensefiar
algo que uno no sabe.

Insisti sobre la posicién, ya no del usuario, sino del desarrollador que necesita crear un
aplicativo para que cualquiera pueda usarlo. Algunas de las ideas dadas por los estudiantes
estuvieron dadas en términos de la necesidad de saber pintar y sobre matematicas, ser
desarrollador, conocer un programa de disefio, saber de medidas, conocer parametros, tener un

computador, y probar el aplicativo para saber si funciona el aplicativo.

Entonces, centrandome en la idea del aplicativo, pregunté: ¢ sera posible que nosotros

podamos hacer un aplicativo de esos?, a lo que los estudiantes respondieron:

Todos: si.

Albano: hoy en dia con el internet todo es posible.

Investigador: entonces yo les hago esta propuesta, hagamos un aplicativo.
Anna: hacer un proyecto; en pocas palabras.
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Los estudiantes comenzaron a mencionar algunos software que podrian servir para
disefiar el aplicativo, pero como en el momento lo que se buscaba era indagar por aquello que
subyacia al funcionamiento mismo del aplicativo, entonces les propuse que presentaran un
bosquejo en papel donde se presentara la estructura del aplicativo (APP). Para ello, decidi
retomar la idea de los beneficios que ofrecia el aplicativo que los estudiantes visitaron en la
sesion anterior, y les pregunté: ¢a qué responde y a que no, dicho aplicativo? De las respuestas

que dieron ellos, quedo claro que el aplicativo:

Estudiante Elementos destacados sobre el software

Todos No daba cuenta de los errores humanos.
No daba cuenta de las irregularidades de la pared, ni de la viscosidad de
la pintura. Por ello, en los disefios que realizaron los estudiantes
durante la tercera sesion del semillero, tuvieron en cuenta algunas de
las variables que intervienen al momento de pintar una pared; entre
ellas, textura de la pared, manos de pintura, medidas de la pared y
herramienta a usar para pintar (Figura 9 y Figura 11).
No daba cuenta de los costos de la pintura.

Para el disefio de la estructura del APP, los estudiantes trabajaron en dos grupos, uno de

cuatro y otro de tres personas. Las propuestas planteadas fueron:

Estudiante Elementos destacados en su propuesta
Alvaro, Aldo, Abelardo y CALPINCA — Calcula y pinta tu casa
Adamo Esta propuesta contiene:
Grupo 1- (Figura 9y Figura  La inscripcion al aplicativo.
10) NUmero de pasadas (manos de pintura)

Textura de la pared.

Alto y ancho de la pared a pintar.

Alto y ancho de las puertas y ventanas, para suprimirlas de la superficie
a pintar.

Tipo de pintura.
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Tipo de implemento gque se va a usar para pintar.

Y al final hay un botdn que al hacerle clic, indicaria la cantidad de
pintura que se requiere para pintar.

Recomendaciones para proteger el piso a la hora de pintar, ropa
adecuada y consultar a expertos.

Opcidn para descargar el programa.

Antonella, Albano y Anna

Grupo 2 - (Figura 11)

Pinturas P.T.C. pinta tu casa.

Esta propuesta contiene:

Tipo de pared a pintar: porosa, lisa u obra negra.

De acuerdo al tipo de pared seleccionado, el programa conduce a un
conjunto de recomendaciones para pintar.

Instrucciones sobre los implementos requeridos para pintar.

Alto y ancho de la pared a pintar.

Alto y ancho de las puertas y ventanas, para suprimirlas de la superficie
a pintar.
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Figura 11: bosquejo del APP del grupo 2

Una vez que los estudiantes presentaron las propuestas, les hice notar que mas alla de los
asuntos que estaban implicitos en el desarrollo de sus aplicativos —-muchos de caracter estético—;
las dos propuestas coincidieron en que habia un momento en que el aplicativo arrojaba unos

resultados relacionados con la cantidad de pintura. Entonces, dirigiéndome a grupo 1, pregunté:

Investigador: cuando ustedes hacen el calculo, hay un botén que dice calcular. ¢{Qué
hace el programa en ese momento?

Alvaro: calcular.
Investigador: ¢cémo calcula?

Aldo: lo que hace es que...

82



SIDAD ] ] ..
DE ANTIOQUIA Abelardo: [luego de balbucear algo incomprensible pero asintiendo con la cabeza]
Facultad de Educacion  N0SOtros lo hicimos.

Anna: yo lo sé hacer, pues yo lo sé hacer como...
Aldo: lo que hace es multiplicar el &rea de las vent [ventanas] ... luego restarle el drea de

las ventanas, las puertas. Luego multiplicar, y por la mano de pasadas [nimero
de manos]. Luego dividirla por el...

Abelardo: eso quedo en la hoja de la vez pasada [refiriéndose a la sesion anterior del
semillero]

Anna: usted esta preguntando, ¢Como lo hace el programa? [refiriéndose al
investigador]. Segun como Yo se, eh, es con lenguaje html.

Investigador: [...] independientemente del lenguaje que usamos, [...] la persona que va a
hacer que eso [el aplicativo] funcione, necesita tener claro que es lo que esta

relacionando ahi. /...] Eso es lo que yo quiero saber en el caso de ustedes
[refiriéndose al grupo 1]

En ese momento hice un repaso sobre el esquema presentado por el grupo 1, y me detuve
la parte del disefio en donde se solicitaba ingresar algunos valores numéricos para que el
aplicativo realizara un célculo. Esto, para hacer notar las relaciones internas que se generaban en

el aplicativo, para que produjera un valor al momento de hacer clic en el boton calcular.

Investigador: hay un momento en que usted hace clic aqui [sefialando una de las paginas
del disefio del grupo 1] en un boton [...] me imagino que él [el aplicativo] coge
todo estos valores y ¢ Qué hace con ellos?

Anna: los calcula.

Albano: hace operaciones.

Alvaro: matematicas.

Investigador: dicen aqui [sefialando sobre el bosquejo en papel], hace matematicas.

Anna: conversiones.

Investigador: ¢ Cuales matematicas?

Adamo: sumas, restas, multiplicacion y division.

Aldo: y saca el area.

Investigador: eso es lo que se supone que haria la pagina cuando se oprima ese boton.
Entonces, ¢qué es lo que yo les quiero proponer? Que esos calculos nos queden
muy claros [...] para otra sesion. [...] y esos calculo los vamos a organizar,

primero manuales [ ...], quiero saber exactamente qué sucede cuando uno hace
clic.

Aldo: lo que hace internamente la pagina.
Investigador: jeso! [...] lo mismo para ustedes [refiriéndose al grupo 2]
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Luego de retomar las ideas expuestas por los estudiantes, les pregunté:

Investigador: ¢ COmo empiezan a aparecer aqui esas matematicas? Por ejemplo, cuando
estamos en la escuela, dentro de las clases normales, ¢ Como aparecen las
matematicas para ustedes?

Albano: ¢Como aparecen?

[...]

Aldo: como nos las ensefan.

Adamo: como problemas.

Albano: como una obligacion.

Alvaro: es una necesidad, yo creo que en geometria empiezan como una necesidad.

Investigador: [...] pero, cuando estamos en clase, ¢aparecen como una necesidad para
ustedes?

Albano: como una obligacion jun deber!

Antonella: [sobre la respuesta de Albano y con una expresion picaresca] jsi! Para sacar
una nota.

Investigador: ¢ustedes qué opinan?

Casi todos: si.

Investigador: y aqui [refiriéndose al disefio del aplicativo] ¢como estan apareciendo?

Alvaro: aqui aparecen como...

Aldo: juna necesidad!

Investigador: [...] ;Cudl es la diferencia entre las matematicas que aparecen en la clase
todos los dias, y las matematicas que estan apareciendo aca? [refiriéndose al
disefio del aplicativo]

Anna: que las matematicas que hacemos en las de todos los dias, es porque jtenemos que
hacerlas! Si no nos ponen un uno’ y perdemos la materia y perdemos un afio;
entonces, es0 No es porque queramos, sino porque lo tenemos que hacer. Y aqui
[refiriéndose al trabajo realizado en el semillero] es porque lo queremos hacer,
como un beneficio para los demas.

Entonces les solicité a los estudiantes que reflexionaran sobre hasta donde les sirven las

matematicas, para qué les sirven, hasta donde les son utiles. Por altimo les pedi que a manera de

conclusion, cada uno dijera qué le dejo la sesion desarrollada este dia (tercera sesion)

" En la institucién educativa a la que perteneces los estudiantes, la escala cuantitativa de evaluacion va de 1.0 a 5.0,
siendo 1.0 la minima nota y 5.0 la maxima.
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Aldo: las matematicas nos hacen algunas cosas de la vida mas faciles, pero no todo.

[...]

Anna: que las mateméticas pueden ser divertidas, y no tan perezosas como las vemos
siempre.

Albano: depende como nos la hagan ver.

Anna: ver, obviamente.

Alvaro: y depende de los problemas que nos pongan a hacer, porque aqui si nos hubiera
puesto de convertir del seno... seno... angulo seno... [balbuceo y movio las
manos indicando que esa hubiera sido una labor infructuosa]

[Risas generalizadas]

Albano: si, pero es como se las hagan ver a uno, las cosas dependen de como se las
hagan ver...

Alvaro: [dirigiéndose al investigador] créame que donde [ ...] en un colegio, donde a los
pelados en matematicas nos pongan esos problemas asi [refiriéndose a la
situacion de la pintura/, ya va a ser mas diferente [...]

Albano: [y] el que las logre aprender, le va a servir en la vida.
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Episodio Caracteristicas Ideas centrales
5 Este episodio comporta las respuestas y reflexiones presentadas por los estudiantes, a
¢Qué partir de la pregunta sobre lo que se necesitaba saber para disefiar una APP, y de las
necesito limitaciones que notaron en la APP de la que se sirvieron algunos de ellos en la sesion
saber para pasada. En este episodio se destacé que:
disefiar una Para disefiar un APP se requiere
APP? a. Los estudiantes reconacieron la presencia de las matematicas en el disefio de  matematica, pero no hay claridad de cual
un_APP, pero se muestran ambiguos frente a su papel dentro del aplicativo. ni como interviene en el disefio.
b. EIl conocimiento que produce la préctica del pintar, fue reconocido por los
estudiantes como uno de los elementos basicos para el disefio de la APP, el
otro fue la matematica. Saber pintar y saber matematicas (i.e.,
c. Los aplicativos que hay en internet, responden a ciertas necesidades, pero no  algun tipo de I6gica) son requisitos para
abarcan todas las situaciones que pueden comportar una practica, como lo es ~ disefiar un APP.
pintar paredes. Un APP no responde solo a ciertas
situaciones.
6 Este episodio incluye todo aquello que sucedid, desde la propuesta hasta presentacion
El disefio de  que hicieron los estudiantes del bosquejo de una APP, que se esperaba sirviera para
la APP. calcular la cantidad de pintura necesaria para pintar una pared. En este episodio se

destaco que:

a. Los estudiantes otorgaron especial valor al componente estético de la APP,
por encima de su funcionalidad.

b. En los disefios se reconocid la presencia de variables que inciden en la
practica de pintar (i.e., largo y ancho de la pared, estado de la misma, tipo de
pintura, entre otros)

c. Los disefios compartieron la presencia de un boton llamado calcular, que tras

En el disefio del APP se recoci6 ciertas
variables de la situacién, pero se quedo en
lo estético.

El APP contempl0 la idea de un célculo
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ingresar valores numéricos en las variables antes descrita, producia un valor
que obedecia a la cantidad de pintura necesaria. Sin embargo, no hubo
explicacion alguna en éstos, en relacion a lo que hacia el aplicativo con los
valores ingresados, de manera que produjera la informacién solicitada.

d. Laexplicacion verbal que dieron los estudiantes sobre lo que hacia la APP
cuando se oprime el boton calcular, evidencioé que la vision que tiene los
estudiantes sobre las matematicas escolares, esta ligada a las operaciones:
suma, resta, multiplicacion y division.

e. Los estudiantes reconocieron que en el semillero, la presencia de las
matematicas —o por lo menos su discusion— ha emergido de una manera mas
tranquila (i.e., liberada de las tensiones propias de la escuela, como la
evaluacion o la necesidad de abordar temas para dar cuenta de un curriculo)
a como suele suceder en la escuela regular.

de pintura, pero no se explico cual, ni
como se realizaba.

Los estudiantes conciben las matematicas
escolares como la suma, resta,
multiplicacion y division.

Las discusiones sobre matematicas se
dieron en un ambiente favorable para ello.

7 En este episodio, se encuentran las reflexiones que los estudiantes compartieron sobre

Reflexiones las funciones y limitaciones de las matematicas. En este episodio se destaco que:

sobre las

funciones a. Hay una relacion entre el uso de las matematicas y ciertas necesidades que

gue cumplen enfrentan las personas.

las b. Los estudiantes tienen una vision estigmatizada de las matematicas escolares;

matematicas. sujeta a tiempos, temas, reglas y obligaciones. En donde los ambientes
escolares, en términos del trato entre profesor y estudiantes, juegan un papel
preponderante.

c. Se dejo ver que las matematicas escolares pueden ser usadas en la vida, pero
no abarcan todas las situaciones que ésta puede comportar. Hecho que
considero pone de relieve que los estudiantes estan viendo las matematicas
como una manera de leer el mundo, pero no la Gnica.

Las matematicas se usan cuando es
necesario.

Vision de las matematicas escolares,
ligada los ambientes y estructura escolar.

Las situaciones de la vida, desbordan las
matematicas escolares.

Tabla 6: episodios de la sesion 3.
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Los estudiantes en la sesion pasada lograron disefiar un bosquejo sobre la estructura de
una APP, pero el trabajo se centr6 en la parte visual dejando de lado las relaciones de tipo
matematico. Por ello, en esta ocasion les solicité retomar el trabajo anterior, para explorar como
es que los estudiantes daban cuenta del célculo que hacia la APP, para indicar la pintura
necesaria para pintar una pared. Por ello, insisti sobre el que explicaran lo que ocurria cuando en
el bosquejo de la pagina que disefiaron, se le daba clic al boton calcular. Es decir, en esta parte se
esperaba que los estudiantes explicaran el tipo de célculos que hacia la APP.

Puse como ejemplo una de las paredes del aula de clase donde nos encontrdbamos en ese
momento, con el &nimo de que los estudiantes tuvieran unos datos reales de donde partir, y les
solicité calcular la pintura necesaria para pintar dicha pared. La idea era que pusieran en marcha
la propuesta realizada en la sesion anterior. Esto se plante6 porque como ya indiqué, los
bosquejos realizados se redujeron al aspecto grafico, pero no dieron cuenta clara de un calculo
concreto. Cabe anotar que las medidas que los estudiantes usaron de la pared, correspondieron a
aproximaciones visuales, pues aunque en el aula contdbamos con una regla convencional de
madera, de las que suele usarse en la escuela —dividida en centimetros—; los estudiantes no
acudieron ese instrumento para medir, ni intentaron establecer otro patron de medida (i.e.,
ladrillos de la pared, cuartas de la mano, etc.)

Pese a la propuesta que les hice, los estudiantes continuaron renuentes a describir los
calculos que se deben realizar para dar cuenta de la cantidad de pintura necesaria para pintar una
pared; esto pudo deberse a algunas confusiones conceptuales vinculadas al concepto de area y al

tratamiento de unidades (i.e., porque en ocasiones se privilegia en la escuela el uso de los
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simplemente al temor por equivocarse en el célculo —producto de afios de experiencia en el en el

modelo escolar—, como se puede apreciar a los siguientes dialogos:

Albano: [...] ;Como vamos a hacer para que la pagina diga cuanta pintura necesitamos
si tiene gque hacer alguna operacion con lo de las sumas de las...?

Investigador: ¢tiene que hacer alguna operacion? (Albano asintié con la cabeza), ¢ Cual
y por qué?

Albano: profe eso fue lo que yo le dije, que como hacemos [para convertir] de litros a
metros. Porque me imagino que la... [en ese momento balbucea una especie de
proceso y conjetura] ah, descontandole los metros de las ventanas [...] (Aun
cuando parece haber comprendido el calculo que se debe efectuar, no tiene claro
cémo llevarlo a cabo)

Una solucidn a la problematica planteada por Albano la ofrecié Anna al indicar que:

Anna: [...] yo me puedo gastar determinada cantidad de pintura porque yo ya sé [en el
caso hipotético de quien programa la pagina] cuanto me he gastado pintando
otras casas.

Investigador: o sea que ¢yo tendria que saber primero a través de la experiencia cuanto
se me va en pintura para poder programar la pagina?

Anna: jsi!

Albano: [...] se supone que la gente que va a entrar ahi [a la pagina web] no tiene
conocimiento de pintar.

Anna: pero las personas que van a hacer la pdgina si saben y... si tiene el conocimiento.

Albano: ah [usando un tono que no mostré convencimiento]

Los estudiantes continuaron presentando dificultades sobre el uso de datos que les
proporcionaran una relacién entre la pintura y la superficie a pintar; algunas de tipo conceptual,
operativo o vinculadas al sentido de los calculo realizados con respecto al contexto; como se vera
en los siguientes dialogos correspondientes a la socializaron del trabajo realizado, en donde se

les solicito que explicaran que es lo que ocurria cuando hacian clic en el botdn calcular del APP
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y Anna presento primero su trabajo (Figura 12).

Anna: [...] nosotros no hicimos un procedimiento [...] porque no sabemos, [...] no
tenemos ni idea [...] nosotros suponemos que la pared mide de largo cuatro
metros y de alto dos metros, y dos ventanas gque de largo mide un metro y de alto
también.

Investigador: listo.

Anna: entonces, se suma el largo y el alto y le resta las medidas de las ventanas, y nos
arroja pues, un resultado. Entonces nosotros hicimos como una suposicion, [...]
con un tarrito de cinco litros se pintan aproximadamente diez metros.

Investigador: diez metros...

Anna: dandole una sola pasada [mano de pintura].

Investigador: ¢ diez metros de qué?

Anna: de pared [dibujando en el aire parte del contorno de una pared]

Investigador: [...] no entiendo bien eso.

Albano: diez metros de pared.

Investigador: diez metros ¢a lo ancho o a lo alfo...?

Anna: todo, pues, todo. Con cinco litros suponemos nosotros que se pintan diez metros.

Albano y Anna: de largo y de ancho [casi al unisono]

Investigador: ¢diez metros por diez metros?

Anna: jno!

Albano: jah!, eso es otra cosa [dirigiéndose a sus comparfieras de grupo] que diez metros
por diez metros, pues, no nos rinde.
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Figura 12: sobre el célculo que realiza la APP - grupol

Entonces insisti sobre el rendimiento de la pintura, con el fin de que los estudiantes

establecieran una relacion entre la superficie y la cantidad de pintura, pues ello seria necesario al

momento de realizar el calculo que se propuso en los bosquejos que hoy abordaron

Investigador: [...] ustedes dicen que se pintan diez metros de pared. [ ...] ;Con una
franja que tan gruesa pintando? , ¢Una franja asi [indicando con las manos algo
no mayor a 50 cm] de gruesa?, ¢una franja de alta como una silla?, ¢ una franja

de alta como una persona?, a eso me refiero.
Anna: y eso no lo tuvimos en cuenta.

Luego de unos instantes donde Anna intentd explicar la relacién entre la pintura y el
rendimiento, balbuceando una serie de calculos incomprensibles, Albano intervino y dijo
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ancho, solo diez metros de pared. ¢Si me entiende? [Dirigiéndose al investigador]

Investigador: ¢ustedes que opinan? [Dirigiéndose al otro grupo] yo no comprendo,
realmente no entiendo esa...

Anna: yo eso no lo entendi [refiriéndose a la intervencion de Albano]

Investigador: ellos [el grupo 1] dicen diez metros de pared [dirigiéndose al grupo 2]

Abelardo: tienen que medir eso en metros cuadrados y ahi se queda de otra manera.

Investigador: ¢y ustedes qué piensan? [Refiriéndose al grupo 1]

Albano: si [con un gesto poco convencido pero aceptando lo planteado por Abelardo]

Antonella: que esta bien [sonriendo]

El segundo grupo, conformado por Abelardo, Alessio y Anastasio (Figura 13 y Figura

14), planteo:

Alessio: [...] lo que se hace primero que todo es obviamente poner el area de la pared
[...] en este caso, pondrian las medidas. La pagina solamente recibiria medidas
en centimetros. ¢Por qué no en metros? Porque seria mas complicado para
nosotros. [...] Lo que se haria es calcular toda el area de la pared. Suponiendo
que el alto seria 430 y el ancho es de 820. Entonces el resultado seria...
[Realizando célculos en el tablero]

Figura 13: pagina 1 sobre el célculo que realiza la APP — grupo2
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Figura 14: pagina 2 sobre el célculo que realiza la APP — grupo2

Alessio hizo unos célculos en donde determing el area de la pared y el de las ventanas

(Figura 14), para luego restar el area de las ventanas al de la pared. Ademas, trabajo teniendo en

cuenta la variable tipo de pintura, en este caso de agua o aceite. Luego, apoyado en un grafico

cuadriculado que representaba la pared, supuso que para pintar cada cuadro era necesario un litro
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de pintura, determinando que para pintar toda la pared eran necesarios 160.600 litros para

pintar toda la pared. Frente a esa suposicion, emergieron algunas reacciones de sus compafieros,

entre ellas la manifestada por Antonella.

Antonella: pero es que en ese sentido, viene a ser esa pared [sefialando la pared del aula
que habiamos tomado como referencial o sea que...

Alessio: es que lo que hace la pagina es dividir eso en cuadritos para poder sacar el area
[...] esa pared quedaria dividido en 160.600 cuadritos y cada cuadrito de esos se
supondria que seria un litro. [...] si es pintura a base de aceite, se multiplicaria
por dos, porque es mdas espesa [ ...]

Anna: pero la pintura a base de aceite, al ser mas espesa, obviamente se gastaria menos
cantidad.

Alessio: jno! Mas.

Anna: no, porque esa esta mas espesa.

Alessio: jpero me acaban de decir que se gastaba mas! Por eso hice la pregunta ahorita.

Anna: [...] como es a base de aceite, al ser mas espesa, no necesita echarle tanta
cantidad precisamente por lo que es mas obesa [espesa].

Alessio: jsupongamos que se gasta el doble! [...] entonces se multiplicaria por dos. [...]
supongamos que le da mas manos de pasadas. Se multiplica por las manos de
pasadas que se le va dando, y ya.

[..]

Antonella: [...] entonces, ;Cudnto seria de pintura?

Alessio: no se [...]

Antonella: entonces, ¢para qué hizo esa medida? [Sefialando al tablero]

Alessio: [...] si mira cudntos litros trae una caneca de pintura.

Mas adelante, cuando interpelé a Alessio para aclarar la relacién entre el areay la

cantidad de pintura, éste manifestd que aunque el célculo arrojé una cantidad de 160.000 litros

de pintura, eso obedecia a una suposicién, a lo que Antonella replicé:

Antonella: pero eso no puede ser una suposicion, porque se supone que [...] el ejemplo
era esta pared [sefialando la pared el aula que habiamos tomado como
referencia]

Alessio: [...] jvo ni siquiera me sé las medidas de la pared!

Anna: [...] nos teniamos que ir un poquito mas a lo jreal!

Alessio: [...] yo no tengo datos reales. L0 que hice ahi fue una suposicion.

Investigador: ¢y de donde vamos a sacar datos reales entonces?
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La intervencion de Antonella generd un didlogo interesante, que develo diversas posturas
de los maestros sobre las matematicas, que a su vez se suelen trasmitir a los estudiantes; entre
ellas, la que dejé ver Alessio quien levanté la mano y dijo:

Alessio: lo que pasa es que en la clase de matematicas lo que ensefian es a sacar el area,
mas no te dicen como utilizarlo en la vida cotidiana. Tampoco te dicen en qué te
serviria. Solamente te ensefiar jeso y ya! O sea, no le dan como importancia que
la matematica si se utiliza en la vida cotidiana, por lo tanto uno cree ¢ entonces
esto para que me va a servir? si yo no hago eso.

Anna: [...] estas clases son mas divertidas. Aca nos integramos [ ...] podemos pelear
[refiriéndose a las discusiones en torno a una tema] sin que el profesor nos haga
anotacion [ ...]

Alessio: y jeso lo sacamos de algo que fue real! [Sefialando los calculos que acababa de
hacer en el tablero] no fue inventado por la matematica, porque la matematica se
inventa problemas y se le pierde mucho la equis. En cambio esto es jreal! [...]

Anna: y acé no tenemos que preocupamos por hacer tareas /[...] acd venimos porque
queremos [...]

Al finalizar la sesion, basado en las reflexiones planteadas por los estudiantes, les propuse
traer datos certeros, precisos, reales, y claves sobre cuanto rinde determinada pintura en una area
especifica; y disefiar una presentacion (e.g., como una clase de la escuela) para jovenes de sexto
0 séptimo sobre este tipo de cosas que acababamos de hacer en el semillero, para que ellos
lograran ver por si mismos aquello que hemos visto y reflexionado en el semillero. Ademas, les
formulé la pregunta: ¢ Qué otras situaciones de la vida cotidiana de ustedes tienen que ver con la
matematica?; sin embrago —y como sucedid en varias ocasiones—, los estudiantes regresaron una

semana después dispuestos a participar del semillero, pero sin haber dado respuesta a esta

pregunta.
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Episodio Caracteristicas

Ideas centrales

8 En este episodio, los estudiantes tomando como ejemplo una pared del aula de clase,

Calculemos la y poniendo en juego los bosquejos disefiados en la sesion anterior, debian calcular la
pintura cantidad de pintura necesaria para pintar esa pared por completo. En este episodio
necesaria para  se destaco que:

pintar una

pared del aula a. Los estudiantes presentaron inicialmente resistencia a realizar el calculo

de clase. solicitado, en parte porque manifestaron no saber cdémo hacerlo. Luego,

cuando se aventuraron a hacer el calculo, en su discurso y proceder
develaron confusiones relacionadas con el concepto de area como unidad
compuesta, con el manejo de unidades, y con un uso coherente de las
operaciones implicadas en dicho calculo y los resultados obtenidos.

b. El conocimiento que otorga la experiencia de pintar, sigue siendo un
elemento al que los estudiantes prefieren acudir (aun cuando ellos no lo
tengan) en primera instancia, antes de realizar cualquier calculo. Sin
embargo, cuando realizan ese calculo, no tienden a analizar los resultados,
desde el punto de vista de dicha experiencia.

c. Los estudiantes prefirieron realizar calculos basados en datos hipotéticos,
aun cuando tenian a su alcance la pared para tomar dichos datos.

d. Los estudiantes del grupo 1 se mostraron criticos en relacién a los calculos
realizados por el grupo 2, pues notaron que los valores encontrados eran
exageradamente altos y desbordaban un uso funcional, con base en la pared
dada como ejemplo. Ello puso de manifiesto el valor que puede tener
realizar un calculo, que no se ajusta a las condiciones de la situacion.

Resistencia a realizar calculos especificos
y luego, uso incoherente de unidades y
resultados.

Confusiones conceptuales sobre area.

El conocimiento que otorga la experiencia
de pintar, prevalece sobre un célculo
matematico.

Preferencia del uso de datos hipotéticos,
sobre datos reales.

Reflexidn critica sobre resultados alejados
de la realidad.

9 Este se basa en las intervenciones de Alessio y Anna, quienes reflexionaron sobre
Reflexionando las matematicas que aprenden en la escuela. En este episodio se destaco que:

sobre las
matematicas a. Los estudiantes reconocieron que varios de los conceptos matematicos que
escolares. aprenden en la escuela, no parecen tener un uso en su vida cotidiana, porque

€sS0S usos no se les muestran en la escuela misma.

Las matematicas escolares no parecen
usarse en la vida cotidiana.
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b. Como en otros episodios, se puso de manifiesto que una buena relacion

La relacion maestro-estudiante afecta el

maestro-estudiante, aporta en la configuracion de ambientes favorables para  aprendizaje de las matematicas.

el aprendizaje.

Tabla 7: episodios de la sesion 4.
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Les solicité a los estudiantes que basados en el trabajo del ultimo encuentro; en esta
ocasion ellos hicieran las veces de software para que dieran cuenta precisa de la cantidad de
pintura que se necesita para pintar una pared. Con ello, pretendi comparar los valores que los
estudiantes encontraran, con los valores que arrojaba una de las paginas que en sesiones pasadas

mencionaron, y que permitia hacer dicho célculo.

Le pedi a Alvaro que buscara el aplicativo que habia consultado sesiones atras para pasar
a comparar esos valores, esto porque busqué previamente en las paginas mencionadas por los
estudiantes, pero no logré ubicar dicho aplicativo. Sin embargo, tampoco fue posible acceder al
aplicativo tampoco en ese momento, pues no se encontrd. Entonces les planteé a los estudiantes
que aungue no se podrian comparar los datos del aplicativo en términos de la cantidad de pintura,
ello no impediria que realizaramos el trabajo planeado para esa sesion; es decir, que ellos
hicieran las veces de software para dar cuenta de un requerimiento del usuario, que en este caso

fue el investigador.

Como en la sesion pasada uno de los compromisos fue consultar a un experto sobre
pintura, les pregunté a los estudiantes si lo habian hecho, pero no fue asi. Les recordé entonces
que el requerimiento ha sido el mismo desde el primer encuentro; es decir, determinar cuanta
pintura se necesita para pintar una pared. Entonces, presenté brevemente los trabajos que
realizaron en la sesion pasada, haciendo énfasis en las dificultades que ocurrieron sobre los

calculos realizados en dichas propuestas.
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Las condiciones para el trabajo de esta sesion fueron las siguientes:

Tenemos una pared con forma rectangular, de 12 metros de ancho por 5 de alto; con
una ventana y una puerta —también rectangulares—. La ventana media 80 centimetros
de ancho por 40 de alto, y la puerta 1 metro de ancho por 2.10 de alto.

Sabiamos, con base en la consulta que hicieron algunos de los estudiantes en ese
momento al visitar una pagina en internet, usando un teléfono celular; que el
rendimiento de la pintura de esmalte a base de agua era de 12 m? por litro, el del latex
era de 10 m? por litro, el del esmalte sintético era de 13 m? por litro y el del Oleo era
de 12 m? por litro.

Una pared sin pintar necesita 3 manos, una pared pintada del mismo color necesita 2
manos y una pared de material absorbente o irregular necesita 3 manos o0 mas.

Cada grupo debia presentar y explicar un calculo, donde se informara de la cantidad
de litros de pintura, necesarios para pintar la pared dada.

Estudiante Condiciones de la pared para este grupo

Alvaro, Antonella y Alessio. Pared del mismo color.
Quienes se hicieron llamar Putterfly  Usar pintura de esmalte sintético.

Grupo 1- (Figura 15)

Adriano, Albano y Adalberto. Pared sin pintar.

Quienes se hicieron llamar Usar pintura de esmalte de agua.
Terminator.mundo
Grupo 2 — (Figura 16)

Los estudiantes del grupo 1 iniciaron con la divulgacion de su trabajo. El requerimiento

para este grupo fue calcular la cantidad de pintura necesaria para pintar la pared dada, cuando

dicha pared ya tiene el mismo color que el de la pintura que se va a usar (por ello se requieren

dos manos) y usando una pintura de esmalte sintético.

Investigador: [...] ;Cudntos litros de pintura necesito? [...]

Alvaro: serian 380 mililitros.

/BR]

Investigador: [...] ;Cudnta pintura tengo que comprar?

Alessio: 380 mililitros [sonriendo]

Investigador: ¢A uno le venden 380 mililitros? Bueno, eso el software no me lo dice, pero

supongamos...

Alvaro: usted compra el litro.
Investigador: [...] ;Y de ese litro...?
Alessio: le sobra.
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Alessio y Alvaro: si.
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Figura 15: calculo de la cantidad de pintura segln el grupo-software 1

Luego me dirigi a los estudiantes del grupo 2 y les pedi la respuesta del trabajo

encomendado. El requerimiento para este grupo fue calcular la cantidad de pintura necesaria
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manos), y usando una pintura de esmalte de agua con un rendimiento de 12 m? por litro.

Adriano: nosotros necesitamos para pintar [...] la pared [...] 0, 011 litros.
Investigador: ¢0.011 litros de pintura?
Adriano: si.

Investigador: [...] eso quiere decir que cuando yo...
Adriano: o sea, puedes comprar un litro.
Investigador: ¢puedo comprar un litro?

Adriano: pero le va a sobrar mucho.

Investigador: ¢tuvieron en cuenta que ésta pared necesita de tres manos [capas de
pintura] ?
Adriano: si.

En los trabajos de los dos grupos (Figura 15 y Figura 16), se evidenci6 un tratamiento
aritmético para dar cuenta de la cantidad de pintura necesaria para pintar la pared propuesta; pero
en ambos casos los valores se alejaron de lo que —de acuerdo a las condiciones dadas— se
requeria para pintar dicha pared. Ello indica que los estudiantes se preocuparon mas por obtener

un valor que les indicara la cantidad de pintura, que por darle sentido a ese valor.
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Figura 16: calculo de la cantidad de pintura segun el grupo-software 2

Cuando le pregunté a cada grupo, por la opinion respecto a lo que el otro habia

presentado, primero los jovenes del grupo 2 respondieron:

Adriano: es valida y se acerca con lo que nosotros hicimos.
Investigador: [...] ;jaun [...] cuando el tipo de pintura tiene un rendimiento diferente?
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Y luego los del grupo 1 dijeron:

Alessio: que creo que nosotros no tuvimos en cuenta algo.
Investigador: ¢Qué no tuvieron en cuenta?
Alessio: que eran [...] 13 m? por litro [...]

Finalmente, les solicite a los estudiantes que compartieran algunas conclusiones a partir

de la actividad realizada y de las respuestas que dieron, a lo que respondieron:

Albano: [...] necesitamos las matematicas y que lo poquito pues, que alcancemos
aprender, asi nos parezca maluco, [...] nos sirve para problemas como éstos
[sefialando al tablero]

[...]

Adriano: [...] necesitamos saber de matematicas para cosas que nos pasan de verdad en
la vida.

Albano: en la cotidianidad.

Adriano: nuestra cotidianidad.

Investigador: [...] ;jes posible usar esas matemadticas en la cotidianidad?

Todos: si [al unisono]

Investigador: y, ¢ Qué es para ustedes la cotidianidad?

Adalberto: la vida que viva...

Albano: jtodo lo que vivimos! [Interrumpiendo a Adalberto]

Investigador: ¢todo lo que vivimos?

Adriano: en la casa, en el hogar... estar con los hijos, el trabajo y el colegio.

Basado en la idea dada por los estudiantes acerca de que las matematicas se podian usar
en la cotidianidad, les propuse a los estudiantes que para el préximo encuentro trajeran al
semillero una situacion de su cotidianidad, donde ellos creyeran que pudiera ser usada algun tipo

de matematicas. La condicion es que no fuera una situacion inventada.
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Episodio Caracteristicas Ideas centrales
10 En este episodio, se encuentra el célculo y socializacion que hicieron los estudiantes,

Soy un  sobre la cantidad necesaria para pintar una pared, con base en ciertas condiciones que

software contemplaban, el estado de la pared, el tipo de pintura y su rendimiento por metro

cuadrado. En este episodio se destacé que:

a.

El uso de las TIC, puede convertirse en una herramienta con propgsitos
educativos importantes. la labor del docente, consiste entonces en orientar dicho
uso.

Los estudiantes reconocen la incidencia de las variables estado de la pared y tipo
de pintura en su calculo, pero no se detuvieron a analizar si los valores obtenidos
comportaban un sentido préactico.

Los estudiantes reconocieron que el area de la puerta y la ventana, debia ser
sustraida del area total de la pared, pero tuvieron problemas en términos de la
homogenizacion de unidades.

Los estudiantes reconocen que el aprendizaje de las matematicas les serviré en su
vida cotidiana, pero no es claro en cuales situaciones especificamente.

Valor educativo de las TIC.

Los estudiantes realizaron calculo
matematicos, pero no analizaron su
coherencia.

Errores en el manejo de unidades.

No hay claridad sobre como sirven las
matema@ticas en la cotidianidad.

Tabla 8: episodios de la sesion 5.
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Descripcion de la sesion 6

En la primera parte de la sesion, los estudiantes recordaron y escribieron una situacion

que hacia parte de su cotidianidad en donde se pudiera usar algun tipo de matemaéticas. Esto

porque aungue se esperaba que ellos trajeran ya una situacion escrita, no lo hicieron. Para ello,

contaron con aproximadamente 20 minutos. La idea era que los estudiantes, luego de presentar

las situaciones que consideraron problemaéticas, que hacian parte de su cotidianidad y donde se

pudiera usar algun tipo de matematicas; recibieran algunas sugerencias dadas por sus

comparieros. A continuacion se relacionan dichas situaciones y sus respectivas sugerencias:

Estudiante Situacién problematica de su cotidianidad Sugerencias que le hicieron
Albano La necesidad de comprar un par de tenis, Ir al centro a comprar sus
teniendo como variables la calidad y el costo. zapatos, basicamente por calidad
y variedad
Alessio La sobrepoblacion mundial y su repercusién en ~ Caminar o ir en bicicleta.
el transporte publico, impactando las horas pico ~ La sobrepoblacion es un
del tren metropolitano. problema social no matematico.
Alvaro Ahorrar dinero para comprar lo que necesita, Venda la novia.
pues esta invirtiendo mucho dinero en su novia. ~ Mejor dedicale tiempo, no cosas.
Pero no quiere perderla. Hacer actividades donde no haya
gue gastar dinero.
Hacer cuentas antes de salir.

Aldo Conocer el consumo de gasolina de un carro o Evaluar la cantidad de gasolina
una moto, para no gquedarse varado. gue se compra o andar a pie.

Se deberia averiguar con alguien
que tenga la experiencia.

Anna Tomar una decision sobre movilizarse en Buscar otro medio de transporte
transporte publico o particular, para ir a sus gue sea Mas econémico.
entrenamientos; tomando como referentes la Comprar una bicicleta y viajar en
comodidad y los costos. ella

Antonella Su problema hizo referencia a una situacion ya  Se debid haber preguntado antes

pasada, en donde necesitd, con un grupo de
compafieros, comprar cartulina para hacer unas
carteleras. Manifestando que al principio les
falto dinero y luego les sobré material.

el precio.
Haber planeado antes de hacer la
compra.
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suscitaron una serie de reflexiones importantes, y porque refleja en gran medida lo que se hizo en

las otras situaciones.

Investigador: jovenes, en esas opciones que ustedes proponen ¢.creen que aparecen
elementos matematicos?

Alvaro: El tiempo.

[]

Investigador: [...] ;el tiempo, por qué es un elemento matematico?

Alvaro: porgue tiene nimeros.

Anna: el dinero.

Investigador: [...] el dinero [...] ;por qué?

Anna: porque tiene que hacer cuentas |[...]

Cuando les pregunteé a los estudiantes si ellos usualmente se detenian a hacer cuentas
cuando estaban en esas situaciones, ellos respondieron:

Alvaro: yo si.
Anna: pues, las mujeres si, los hombres no.

En ese momento tuvo lugar una discusion de género frente a las costumbres que tienen
las mujeres a la hora de realizar compras, y surgié entonces un dialogo en relacion a la manera
en que la mama de Alessio administra las finanzas en su casa.

Alessio: por ejemplo mi mama [...] cuando recibe el sueldo [...] digamos que se gana
cinco millones [ ...] ella planificaria que se gastaria con esos cinco millones |[...]

Investigador: ¢cada cuanto hace eso su mama?

Alessio: cada mes.

[...]

Investigador: [...] ;esas cuentas las hace sola? [...]

Alessio: [...] Ella las hace sola.

Investigador: y ¢ usted algunas vez se ha preguntado, que cuentas hace [su mama], o ella
qué elementos...?

Alessio: [...] yo sé qué cuentas hace.
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Investigador: ¢Qué elementos serd que sabe su mama para hacer esas cuentas?

[...]

Alessio: [...] ella suma, también resta... para cosas chiquitas ella suma todo lo chiquito
para que le quede algo grande. [...] por ejemplo hace un presupuesto para saber
lo que va a ser la comida del mes [...]

Luego pregunté por el origen de los conocimientos de su mama a Alessio, a lo que él
respondio:

Alessio: tal vez de la necesidad de ahorrar o de manejar bien su dinero.

Entonces Anna intervino diciendo:

Anna: [...] mi mamad se sienta 'y planifica con el sueldo de ella, lo que tiene que gastar en
el mes.

Investigador: ¢su maméa también hace lo mismo Anna?, ;todos los meses?

Anna: jtodos los meses!

Investigador: [...] ;v lo escribe?

Anna: [...] ella tiene una agendita [ ...] ella escribe todo lo que va a hacer en el mes con
el sueldo.

Albano: [...] practicamente eso lo deben de hacer todos los padres [ ...] el encargado de
llevar las cosas en la casa [...] es como algo de la vida diaria.

Esta situacion me intereso porque significaba que la administracion del dinero en el hogar
—y todo lo que se derivara de ello—, podria constituirse en una actividad cotidiana comdn entre
los estudiantes y en una oportunidad para que aplicaran las matematicas escolares; maxime
cuando Anna planted que su mama hacia lo mismo cada mes, en términos de la planificacion del
uso de su dinero. Entonces les pregunté:

Investigador: [...] ;Quién de ustedes le ha echado una manito [ayudado] a los papés
[en la realizacion de las cuentas]?

[..]
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Albano: [...] mas que todo no es porque ellos [los papads] no le digan a uno, sino que uno
no muestra interés, pues, ;pa’ qué?

Groso modo, el asunto de las cuentas en la casa resulto una situacion comdn en los
hogares de los estudiantes, por lo que emergio idea de solicitarles que indagaran por como se
hacen las cuentas en sus casas, ya que tal vez esa podria constituirse en una situacion coyuntural
en el semillero. Al finalizar la sesion sugeri a los jovenes:

a. que en el transcurso de la semana, durante el segundo descanso® yo estarfa dispuesto a

atenderles, para quienes quisieran acercarse para ampliar la discusion sobre su

situacion problematica, en términos del analisis y de las posibles soluciones.

b. rescatar lo que esta sucediendo en las casas con respecto a las cuentas que se hacen,

identificar cdmo se hace en cada casa y tratar de hacer aportes al respecto.

8 En la institucion educativa tenemos un horario en donde contamos con dos descansos; cada uno luego de dos horas
de clase.
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Episodio

Caracteristicas

Ideas centrales

11 Este episodio se compone de la escritura y socializacién que hicieron los estudiantes,
Situaciones sobre las situaciones que consideraron problematicas en su cotidianidad, y de las
problematicas sugerencias que recibieron de sus compafieros. En este episodio se destaco que:

de mi . .

cotidianidad. a. Los estudiantes, a pesar del ambiente positivo que han resaltado del U”_af“b lente posmvo_no parece ser
semillero; no reflejaron una respuesta a esas bondades, en términos del suflc!en_te para garantizar el compromiso
cumplimiento de los compromisos que se establecieron. Esta situacion ya se académico de los estudiantes.
habia presentado anteriormente. ] Las situaciones cotidianas presentadas por

b. Alg_ unas de Iag sﬂuacmnes_mencmnadas por los estudlanyes, aunque estaban |,< astudiantes estuvieron ligadas a sus
intimamente _Ilqadas a sus intereses y necesidades; parecian conservar un intereses y necesidades personales.
sentido algo ideal, propio de aquellas que se suelen presentar en la escuela.

c. Las sugerencias que se dieron a las situaciones presentadas, no parecen haber | as sugerencias dadas a las situaciones
incidido en ellas; primero, porque algunas obedecian a situaciones cotidianas, no parece haber incidido en
idealizadas; segundo, porque desbordaban la cotidianidad de los estudiantes; g]|as.

0, porque ya sucedieron.
12 Este episodio incluye las reflexiones que se generaron a partir de la situacion
Las presentada por Albano, ya que ésta fue develando una serie de asuntos, que
matemdticas  configuraron ideas importantes para la siguiente sesion. En este episodio se destaco
enla que:
cotidianidad.

a. Los estudiantes contindan presentando una visién de las matematicas Vision de las matematicas asociadas a
escolares ligada a situaciones de compra. situaciones de compra.

b. La préctica familiar orientada hacia el manejo del dinero en el hogar, resulta

un contexto atractivo para vincular las matematicas escolares con la
cotidianidad de los estudiantes. Esto, porque dicha practica parece ser comin
en los hogares de los estudiantes del semillero.

El manejo del dinero en el hogar, parece
ser una practica que hace parte de
contextos comunes entre los estudiantes.

Tabla 9: episodios de la sesién 6.
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En esta sesion nos reunimos solo Albano y yo, dado que fue el Gnico estudiante que
acudio al semillero. Ello se debi6 a que la noche anterior fue la celebracion de Halloween y el
resto de los estudiantes (como nos lo hicieron saber una semana mas tarde) se mantuvo despierto

hasta altas horas de la noche.

Aproveché el hecho de que sélo habia asistido Albano, para profundizar en el problema
que él habia planteado en la sesion anterior, en relacion a la compra de un par de tenis. Albano
comunico que ya los habia comprado en los locales comerciales del centro de la ciudad;
entonces, opté por leer las propuestas que sus comparieros le habian hecho, para indagar si

efectivamente habian sido tenidas en cuenta.

Investigador: [...] eso que tus comparieros te dijeron a vos acd, de qué hacer para
comprar los tenis ¢eso lo tuviste en cuenta o definitivamente no lo tuviste en
cuenta?

Albano: [...] yo si lo tuve en cuenta [...], si soy sincero, yo ya lo habia tenido en cuenta
desde antes. [...] pero yo ya sabia, mds o menos que los tenia que ir a comprar al
centro [...]

Investigador: [...] ;Por qué pudo haber sido importante saber lo que pensaban los
comparieros sobre comprar los zapatos?

Albano: porque ellos me podian dar experiencias de ellos, [...] uno que sabe que alguno
haya comprado unos zapatos por aca hasta en diez mil y de pronto tenga ellos la
experiencia que a mi me podria servir.

Cuando le pregunté a Albano por la calidad de los zapatos que comprd, él respondio:
Albano: [...] no es que esté discriminado los zapatos de por aca [los del barrio], pero

muchos de esos zapatos solo vienen pegados; mientras que los que yo compré
vienen pegados y cocidos. Entonces son mucho mas duraderos.
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tenis, entonces le pregunté:

Investigador: [...] ;/Los tenis finalmente los compré en veinticinco [mil pesos
colombianos]?

Albano: si, los tenis en veinticinco. Y los pasajes fueron dos mil [ ...] y también nos
gastamos [ ...] como tres mil por alla en comida [ ...]

Cuando le pregunté si se habia detenido a hacer algun tipo de planeacion y calculo escrito
antes de comprar los tenis, Albano respondio:

Albano: pues la verdad no [...] pero yo si me coloqué a pensar: digamos que en el centro
me cuesten tanto, entonces me sobraria plata para comprar otras cosas que
necesito, pero también tengo que buscar la calidad [...] Pero no es como que uno
se siente [moviendo sus manos en sefial de estar haciendo algun tipo de calculo
escrito] Eso lo hace [calcular] uno hasta cuando va caminando |[...]

Investigador: [...] eso que hiciste [ ...] ;tiene que ver con algun tipo de matemética o no?

Albano: pues si.

Investigador: ¢Como?, ¢en qué sentido?

Albano: [...] porque uno tiene que hacer cuentas de cuanto necesita o qué no necesita o
cuanto le va a sobrar. [...] eso vendria a ser operaciones.

Investigador: ¢operaciones de qué tipo?

Albano: matemaéticas, por ejemplo uno suma, resta, hasta divide cuanta plata necesita
[...] viene siendo como lo basico [...] no poralla [...] cuadrados [...] y esas
cosas.

Entonces le pregunté si era necesario haber estudiado en la escuela para solucionar ese
tipo de situaciones, €l respondio:

Albano: [...] no necesariamente una persona para saber matematicas tiene que haber
ido a la escuela. Puede que le hayan ensefiado por otras fuentes, el papa, la
mama. Pero necesariamente tendria que haber hecho [ ...] primaria, porque ahi
es donde uno aprende a sumar, a restar y a dividir, y a multiplicar [...]

Investigador: ¢no es necesario ir a la escuela para aprender matematicas?

Albano: segn mi criterio, no.

Investigador: ¢pero si es necesario saber algo de matematicas para solucionar este tipo
de problemas?

Albano: si.

Investigador: juna persona que no sepa nada de matematicas [...] se quedaria
bloqueada?
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Facultad de Bducacion — plata tiene. A no ser de que sea una persona despreocupada por el dinero [ ...]
Retomando la idea que emergid en la sesion pasada frente al hacer cuentas en la casa,
pregunté a Albano cémo funcionaba esa dinamica en su casa. El explico que su papé era
vendedor y que todos los dias hace cuentas para calcular sus ganancias. Cuando le pregunté si él
intervenia en las cuentas que hacia su papa y si sabia como las hacia, Albano respondio:
[...] yo sé para qué hace las cuentas, mas no sé como las hace. [...] yo pienso que ya
también dentro de poquito me va a tocar a mi hacer las cuentas con él, porque yo ya voy
a cumplir la mayoria de edad y me toca ponerme a trabajar [...] nos pondremos a hacer
las cuentas los dos para saber con cuanto le colaboro [...]

Insisti sobre si €l participaba actualmente del hacer las cuentas con su papa, pero dijo:

[...] a mi si me gustaria, pero [...] yo dejo que mi papa haga eso, porque él es el que
maneja la plata y después resulta uno peleando con él [ ...]

Para finalizar le propuse a Albano que abordaramos durante la semana situaciones que se
pudieran llevar a la escuela para relacionarlas con las matematicas; ademas, que pensaramos en
situaciones como las que se presentaron en la sesion pasada, pero que no tuvieran que ver
directamente con nuestras vidas cotidianas. Ello para saber si esas situaciones pueden despertar

también interés.
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Episodio

Caracteristicas

Ideas centrales

13 Este episodio se baso en la conversacién que tuve con albano, en donde tratamos,
Conversando entre otros, la situacion que él habia presentado en la sesion pasada, la presencia de

con Albano.

las matematicas en ella, y la solucién que le dio finalmente. en este episodio se

destacé que:

a.

b.

Efectivamente, las sugerencias dadas por sus comparieros, no parece haber
afectado la decisidn que tomo para dar solucion a su problematica.

Las matematicas en la cotidianidad se asocian casi exclusivamente a
situaciones de compra, y parecen estar limitadas al uso de las operaciones
béasicas aritméticas. Ademas, en el uso de esas matematicas se sigue
considerando un tanto inconsciente, en términos de que no se considera
primordial detenerse a hacer algun tipo de calculo escrito, sino que se va
desarrollando en la practica, de manera mental.

La idea de que el aprendizaje de las matematicas escolares desbordan la
escuela misma, es decir, que se pueden aprender en otros escenarios y de la
mano de diversas personas.

Parece ser que de las matematicas que se aprenden en la escuela, finalmente
las que serviran para el uso cotidiano, son aquellas que se nos ensefian en la
primaria.

Las matematicas aportan en la solucidn de situaciones como la que presentd
Albano, pero no son absolutamente necesarias para darle solucién; es decir,
que aun sin tener conocimiento alguno de matematicas, diariamente hay
personas que hacen compras.

La posibilidad de que los estudiantes puedan usar las matematicas escolares
en sus practicas familiares, parece estar limitada justamente por dichas
practicas; es decir, que ese uso se le suele conferir a quien manejan el dinero

en el hogar, dejando por fuera a los estudiantes.

Las sugerencias no incidieron en las
situaciones problematicas.

Las matematicas en la cotidianidad estan
ligadas a situaciones de compra.

Las matematicas se usan
inconscientemente.

Las matematicas escolares referentes a la
economia familiar, o las que tienen que
ver con la subsistencia, se pueden
aprender fuera de la escuela.

Las matematicas que se usan en la
cotidianidad, se aprenden en la primaria y
en la vida cotidiana. Dichas matematicas
se refieren basicamente a la aritmética;
ello quiere decir que los estudiantes no
han logrado desarrollar cierto “sentido de
realidad” frente a la matematica escolar
del bachillerato (i.e., respecto a ideas
acerca del algebra, célculo o
trigonometria, entre otras)

No es necesario saber de matematicas
escolares como algebra, calculo o
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trigonometria para hacer compras.

Vincular las matematicas escolares con
algunas practicas cotidianas, depende de
la complejidad de dichas préacticas. Esta
complejidad hace referencia a ciertos
modelos de poder, vinculados al manejo
del dinero.

Tabla 10: episodios de la sesién 7.
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En la primera parte hicimos una valoracion de las actividades y aprendizajes a lo largo
del semillero y su relacion con la clase de matematicas. Algunas de las percepciones de los

estudiantes fueron:

Alvaro: [...] todo lo que hemos hecho nos ha ayudado a utilizar mds las matematicas.
[...] mds conscientemente.
[...]

Investigador: ;Qué otra cosa creen [ ...] que no esté dejando el semillero?

Alvaro: [...] un lugar donde podemos encontrarnos todos los sabados y hablar de
distintos problemas sin temor a que nos juzguen o algo asi.

[...]

Investigador: ¢Por qué hay un temor a que nos juzguen?
Alvaro: porque si uno lo hace en el colegio [refiriendose a participar en la clase de
matematicas] le hacen bullyng.

Cuando les pregunté por las diferencias que ellos habian percibido entre el semillero y la

clase regular de matematicas, ellos respondieron:

Alvaro: que aqui no son problemas de nimeros y todo eso, sino, son problemas que nos
pasan en la vida.

Investigador: ¢problemas que nos pasan en la vida?

Alvaro: si, porque usted no va a llegar, jahi no, tengo un problema econémico, necesito
hacer la raiz cuadrada de [...] doscientos tanto pa’ ver si esto si me ayuda o algo
asi! O necesito sacar las razones trigonométricas pa’ ver si el problema
economico se me va. [No! [...] uno si lo va a utilizar pero si usted trabaja con
eso. Pero si usted [...] es abogado. No va a llevar [ ...] jsera que si le saco la raiz
trigonomeétrica a todo, se me solucionara? [...] en cambio aca [en el semillero]
vea que solucionamos problemas de la vida diaria. (Esta idea muestra cierta
recurrencia, respecto a que las matematicas de la vida diaria, son las finanzas de
las finanzas personales, las que a su vez se agotan en la aritmética)

Investigador: y esa solucion de los problemas de la vida diaria, ¢ha tenido conexion con
las matematicas que ustedes ven en la escuela o0 no?

Alvaro: con las bésicas.

Investigador: [...] ;Cudles son esas badsicas?

Alvaro: la suma, la resta, la multiplicacion y la division.
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Al respecto de la misma pregunta, minutos después:

Anna: [...] la clase es como una presion. Tenemos que hacer el trabajo para sacar una
nota y no perder la materia ni el aro. [...] Pero acd no estamos presionando por
una nota. [...] acd venimos porque queremos venir [...]

Alessio: hay algo también muy importante [...], por ejemplo las clases [...] lo que dan
los profesores [...] son las tematicas que se van a decir en el afio de acuerdo de
acuerdo a unos periodos y todo eso. En el semillero tu puedes decidir lo que
vamos a trabajar, que quieres hacer ...

Alvaro: y surge cada ocho dias [interrumpiendo a Alessio]

Alessio: jsi!, en cambio en las clases [...] te ves como més obligado a hacer lo que
manda [...] el ministerio educacion. La educacion nuca deber ser asi como
obligada a que t0 aprendas eso, si tu no lo quieres aprender o no lo necesitas o
no quieres. [...] Muy seguramente yo no voy a ser matemdatico [...] pero me gusta
algunas cosas de la matemdticas [...] y por eso yo vengo aca |[...]

Cuando pregunté por la concepcion que los jovenes tenian sobre lo cotidiano, Alessio

manifesto:

Alessio: eh, algo que realizas todos los dias. Por ejemplo bafiarte, ir al colegio, regresar,
comer [...]

Mas adelante, le entregué a cada uno de los estudiantes un ejemplar del mismo libro de
texto sobre trigonometria y geometria analitica, de la vitrina pedagdgica® con se contaba en el
aula, para que seleccionaran uno de los problemas que plantea el libro y determinaran si ese
problema tiene relacion con la cotidianidad o no; entonces antes de iniciar la bsqueda Alvaro

dijo:

° Conjunto de libros de texto con los que se cuenta en el aula, para que los estudiantes puedan hacer consultas y
como apoyo al profesor para el desarrollo de las clases. Por lo general se pretende que haya un libro por cada dos
estudiantes.
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¢, Cuénto le quedara?

Entonces cuando le pregunté si esos problemas tenian o0 no que ver con la cotidianidad, él

respondio:

Alvaro: eso si tiene que ver con la cotidianidad. Porque yo me voy a comparar una
hamburguesa y no falta el pato [refiriéndose a una persona conocidal [...]
inviteme.

Investigador: [...] ahondar en ese tipo de problemas [ ...], ;jtiene algun sentido para el
estudiante?

Alvaro: si, porque si usted pone [...] Jorge se fue al Exito [almacén de cadena nacional
colombiano] y iba a comprar una raiz cuadrada de seno, 0 coseno [sonriendo]
entre tangente. ;Cuanta plata le queda? [...]

Los demas compafieros de Alvaro sonrieron y continuaron con la bisqueda solicitada.
Luego de unos minutos, en donde cada uno de los estudiantes buscé un problema en el libro, les

pedi que compartieran lo que habian encontrado.

Estudiante Problema seleccionado Relacion con la cotidianidad

Anna El primer uso de la funcién seno La manera en que el libro presenta la
informacidn le resultd interesante a Anna, pues
no comprendia porgue se hacia referenciaa la
datacion a.C. (antes de Cristo)

Aldo La altura de una olay las Considero6 cotidiano ese hecho para los
funciones trigonométricas que surfistas y crey6 que esa informacion la
intervienen en el calculo de su deberian saber todos los que practicaran ese
altura. deporte.

Alvaro La corriente eléctrica Alvaro expuso que por el gusto que tiene hacia

le electricidad y a todo lo que guarda relacién
con ese tema, al ver un voltimetro en una de la
imagenes, se detuvo alli.

Abelardo Calculo de la ganancia en una El hecho de que la situacion descrita incluyera
empresa la palabra ganancia, hizo que Abelardo quisiera
asociarla con lo cotidiano.
Anastasio Manifest6 no haber encontrado Anastasio no encontrd ningln problema
ningun problema de la cotidiano, porque no habia nada alli que
cotidianidad Ilamara su atencion.
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Alessio Fractales Al principio las imagenes llamaron su atencion,
pues le resultaron estéticas. Luego, cuando se
preguntd por la informacion que estaba
asociada a esas imagenes, dijo que se estaba
tratando un asunto relacionado con la
vinculacion entre esas imagenes y la
posibilidad de disminuir el tamafio de una
imagen digital

Al finalizar, y como una manera de seguir buscando las relaciones que los estudiantes
establecian entre las matematicas escolares y su cotidianidad; le propuse a los estudiantes que
recordaran alguno de los temas de la clase de matematicas, que pudiera tener sentido o ser

aplicable en su vida cotidiana, y que lo escribieran para la proxima sesion del semillero.
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Episodio Caracteristicas Ideas centrales
14 Este episodio contiene las reflexiones que los estudiantes compartieron sobre lo que  Los estudiantes creen que han comenzado
Reflexiones nos habia dejado el semillero hasta ese momento. En este episodio se destaco que: a usar las matematicas conscientemente.
sobre lo que En términos de que dichos usos son
nos ha dejado a. Los estudiantes creen que han comenzado a hacer un uso consciente de las intencionados y tienen un significado para
el semillero. matematicas. ellos.
b. Nuevamente, emergid la idea de que en el semillero, el ambiente de trabajo
ha sido un aspecto positivo. Ambiente de trabajo del semillero fue un
c. Los estudiantes siguen teniendo una vision de las matematicas que se aspecto positivo.
emplean en la cotidianidad, sujeta a los nimeros y sus operaciones basicas . L. .
aprendidas en la primaria. Y no ven una aplicacion cotidiana de otros temas, Las_ matematicas basicas Sirven en la
como los que aprenden en el bachillerato. CO“d'a.mdad' Tr?‘ta” sobre nimeros y
d. Lavision de lo cotidiano esté sujeto a la regularidad. Ello puede implicar que operaciones basicas entre ellos.
al romperse esa regularidad, se romperia lo cotidiano. Lo cotidiano indica regularidad.
15 En este episodio se encuentran los problemas que los estudiantes buscaron en un
Situaciones libro de texto, y las relaciones que establecieron con la cotidianidad. En este episodio

problematicas se destac que:

presentes en

un libro de a.
textoy la
cotidianidad
b.
C.

La basqueda que hicieron los estudiantes del problema en el libro, respondio
a su vision sobre las matematicas que se usan en la cotidianidad, y a sus
intereses.

Los problemas presentados en el libro, parecen no atender realmente a la
cotidianidad de los estudiantes.

Los estudiantes terminaron por dar cuenta de una solicitud del profesor, pero
en esencia, dejaron ver que una forzada argumentacién sobre uso de los
problemas encontrados, en la cotidianidad.

Las situaciones problematicas ubicadas en
el libro, respondieron a los intereses de los
estudiantes.

Los problemas del libro no parecen
pertenecer a la cotidianidad de los
estudiantes.

Tabla 11: episodios de la sesién 8.
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En la primera parte de esta sesion les recordamos lo que se hizo en el ultimo encuentro, y
aproveché para traer a colacion la propuesta que les hice sobre recordar y presentar un tema visto
en la clase de matematicas, con la condicion de que dicho tema pudiera tener sentido o ser
aplicable en su vida cotidiana. Como no lo llevaron escrito, les di un espacio para que recordaran

y escribieran.
El primero en presentar la situacion fue Albano (Figura 17)

Albano: [...] no sé como se llama la fuerza, pero voy a hablar sobre una fuerza. [...] la
fuerza que hace que un objeto que esté en movimiento y esté dando una curva.
Hay una fuerza que lo empuja hacia afuera. Y todo cuerpo terrestre que coja una
curva a velocidad, va a sufrir esta fuerza. [...] como un carro que vaya dando una
curva, por muy cerrada que la coja, esa fuerza lo va a tirar [lanzar] hacia afuera
[...]

Anna: ¢eso no es de fisica?

Albano: no. De estadistica.

Abelardo: no, eso es de fisica.

[...]

Alvaro: eso es matemadtico. Eso es casi lo mismo [...] eso es lo tinico que me acordé.

J
Fuelzh due 4ace duve UN ObgctO Gue esthen 70U NMenTd
y estf Denpe une cuevh Hoyupo poe@2p @ve (0 etpugfr
"Astp proelP y +obo crepf @ Feblestr® FUE POD Unk cueua
Auelocidry ve A Suf r’e ecta EveRzp

Figura 17: representacion de la situacion matematica seleccionada por Albano
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Con base en lo que dijo Albano, le pregunté porque su tema tenia relacién con las

matematicas, a lo que él respondio:

Albano: [dirigiéndose a sus compariero] pero, viendolo desde cierto punto de vista...
¢, Qué relacion tiene eso con las matematicas?

Alvaro: las formulas.

Albano: ¢ Cuales formulas?

Alvaro: cuando nos ensefiaron a hacerla [refiriéndose la clase de fisica], nos ensefiaron
con férmulas. (Aqui se hizo presente nuevamente una falta de sentido de realidad,
esta vez con respecto al uso de ciertas ecuaciones que describen el movimiento de
un cuerpo; posiblemente a partir de lo que Alvaro ha escuchado en la clase)

Luego intervine preguntando por la relacion que ello pudiera tener con la cotidianidad, a

lo que Albano respondio:

Albano: [...] que uno debe saber eso, porque imaginese que uno vaya en un carro y no
sepa que... [Moviendo sus manos simulando que conducia un carro]
[...]

Alvaro: por eso es que las motos se agachan asi [inclinandose hacia un lado] cuando
cogen una curva [...] (esto parece reflejar cierta necesidad que los estudiantes han
desarrollado en la escuela, para justificar lo que alli se aprende en términos de su
aplicacion; sin embargo, asi como para hacer compras no se necesita saber
trigonometria; para conducir un vehiculo, no hace saber sobre fisica; y los
estudiantes lo saben)

Investigador: [...] una persona que maneja una moto, y hace eso que dice Alvaro /...]
¢tuvo que ver clase de fisica para poder agacharse y dar la curva y no salirse?

Anna: no [...] eso se lo enseiian al manejar [...]

Antonella: o un amigo le dice.

B/

Alvaro: [...] eso fue un instinto [...]

Investigador: y ¢ Qué relacion puede tener ese instinto con la cotidianidad, con las
matematicas, con la clase?

Alvaro: que uno tiene que saber cuénto se va a agachar, porque si se agacha méas de la
cuenta... [Levantando un brazo]

[...]

Albano: [...] yo no estaba enfocado en lo que el profesor habia dicho, [...] hice este coso
mal.
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La segunda persona en intervenir fue Alvaro, sus planteamientos se deja ver el siguiente

dialogo:

Alvaro: [...] cuando tengo dos mil pesos y quiero comprar mds cosas. ;Serd que me
alcanza? [...] quiero comprar varias cosas y cada cosa tiene precios iguales,
entonces seria como en cuéntas cantidades la puedo repartir.

Investigador: eso que usted recuerda [...] ;de qué época [es]?

Alvaro: [...] como de segundo [sonriendo]

[..]

Alvaro: no encontré algo mas que hacer [...] porque pa’ ponerme a hacer ecuaciones
[...] no me trama [gusta] [...]

El tema que presentd Antonella (Figura 18), se describe en el siguiente fragmento:

Antonella: [...] mi tema lo trabajamos en la clase de estadistica y se trata de cudntas
formas se puede combinar algo [...] el profesor nos mostro unas diapositivas [...]
[donde habia] un armario [...]

[con diferente ropa y aditamentos] es una formula muy practica y muy sencilla [...] nxn
[...] por ejemplo n;...

Anna: por n, por ny, igual a dos por tres por cuatro. Igual a veinticuatro.

Antonella: asi que hay veinticuatro formas de combinas esas camias, pantalones y
zapatos [...] hice un pequefio dibujo.

[...]

Investigador: [...] ;de qué aiio es el episodio que esta recordando?

Antonella: es de éste afio, como hace un mes.

Investigador: ;y la relacion que puede tener [...] con la cotidianidad?

Antonella: [...] si a mi no me gusta como quedo esa forma, puedo escoger mas formas de
combinar la ropa.
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Figura 18: representacion de la situacidn matematica seleccionada por Antonella

Luego, Abelardo nos compartio el tema que habia seleccionado.

Abelardo: [...] yo de tanto pensar, encontré un tema [...] como [...] [del grado] tercero
[...] La propiedad distributiva.

Investigador: [...] ;Por qué la propiedad distributiva?

Abelardo: [...] me parece muy importante y se aplica mucho en la vida cotidiana. [...]
Como un jefe distribuye a sus empleados un salario [...] eso tiene que ver
también con la division [...]

Investigador: [...] ;justed ha utilizado en su vida cotidiana [ ...] ese tema de la propiedad
distributiva?

Abelardo: si pero [...] no me doy cuenta. No sé.

Investigador: [...] ;de qué ario [...] es el episodio?

Abelardo: de primaria. Como de tercero.

Cuando le pregunté a Abelardo si la seleccion del tema habia sido algo facil o dificil,

respondié que habia sido dificil. Cuando entramos a discutir sobre el porqué de ello, Abelardo

respondio:

Abelardo [...] hay varios temas, pero uno como que no los [...] trata de asociar a la vida
cotidiana.
Investigador: ¢Por qué serd?
[...]
Abelardo: porgue son muy complejos.
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Investigador: esa complejidad [...] ;A qué se puede referir? [...]
Abelardo: a que abarca [...] muchos problemas matematicos. Entonces, uno [...] no se
va dando cuenta.

[...]
Albano: como esa cosa de los senos, cosenos [...] eso tan dificil.
[...]

Investigador: jPor qué creen que eso de los senos [ ...] es dificil de aplicar en la
cotidianidad?

[...]

Antonella: uno nunca pide un coseno de tomate. (Esto indica que la presencia de las
matematicas de la cotidianidad, hace referencia a la subsistencia)

A continuacion Aldo dio a conocer el tema seleccionado.

Aldo: yo tengo dos puntos. El primero, es que creo que en la estadistica casi todos los
temas se aplican a la vida. [...] en estadistica [...] tenemos que graficar o sacar
porcentajes [...] y eso se aplica siempre a la vida. Pero en lo temas
trigonométricos que vemos en el salon, es muy dificil [...] lo que decia ella
[serialando a Antonella] uno nunca diria [ ...] me da uno por dos de tomates [ ...]

Antonella: [...] una equis de tomates.

Abelardo: jel legumbrero [vendedor de legumbres] ahi haciendo la operacién!

[Risas generalizadas]

Cuando le pregunté a Aldo por que decia que casi todo lo de estadistica se aplica a la

vida, él respondio:

Aldo: [...] en estadistica nosotros vemos muchas cosas. [...] histogramas, ojivas, tortas
[...] todas esas cosas. Y se aplican a la vida, porque las necesitamos [...] para
hacer diferentes cosas cuando las vamos a necesitar. Pero en trigonometria [ ...]
no pude encontrar en qué aspectos de la vida lo podia aplicar, porque solo como
que lo vemos en el salon de clases y lo hacemos y ya [...]

Investigador: [...] justed ha utilizado esos elementos [...] de estadistica en la
cotidianidad, en la vida?

Aldo: pues no. Porque yo creo que eso también [...] lo utilizan las empresas, y cuando lo
llegan a necesitar. Acd necesitamos [...] [en] el colegio, necesitamos cuantos
porcentaje de estudiantes pagaron el desayuno [...]
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cotidianidad, Anna dijo:

Anna: no tengo nada pa’ decir.
Investigador: ¢y porque?
Anna: [...] es un aprendizaje mas que todo mecanico [...]

[...]
Anna: lo que aprendi [...] para hacer la actividad de clase [ ...]
Investigador: ¢y porque sera que eso sucede Anna?

Anna: porque a veces uno no presta la suficiente atencion en clase [...] o para cumplir
Antonella: juno no entiende!

Anna: [...] para cumplir con esa actividad.
Antonella: [...] uno pone atencion y a la mitad [...] se enreda [...]

Luego de escuchar a los estudiantes, les propuse que para el cierre del semillero (pues el
siguiente sabado seria el ultimo del calendario escolar del afio en curso), prepararan la
presentacion de un tema que tuviera relacion con la matematica, con la cotidianidad y con los
intereses de cada uno de ellos. Entonces, Aldo preguntd si se podria disefiar un juego para

realizar su presentacion, lo que me parecio una excelente idea y la apoyé con gusto.

125



I;JE ;\NTISg){}IR A A ., e ¢
. Episodios de la sesion 9 — caracteristicas e ideas centrales

Facultad de Educacion

Episodio Caracteristicas Ideas centrales
16 En este episodio se encuentra la seleccion y socializacion de algunos de los temas
De las vistos en la clase de matematicas, que los estudiantes consideraron se relacionaban
matematicas  con la cotidianidad. En este episodio se destacé que:
escolares " L
hacia la a. Los temas matematicos vistos en primaria, tienen a ser los preferidos de los Las matematicas escolares d? I_a primaria
cotidianidad. estudiantes al momento de conectarlos con la cotidianidad. generalmente se conectan mejor con la cotidianidad, que

ligados al uso del dinero.

b. Las matemaéticas vistas en el bachillerato, suelen revestir una complejidad que
rifie con su uso en la cotidianidad. muestra de ello, fue que los temas que se
relacionaron con dichas matematicas, parecieron develar una relacién algo
forzada y con poco sentido préactico.

c. Parece haber una percepcion en algunos de los estudiantes, acerca de que la
estadistica tiene mayor relacion con la cotidianidad, que otros asuntos
matematicos.

d. Las matemaéticas que se aprenden en la escuela, parecen servir a la escuela, y
se configuran como un requisito para pasar de un nivel a otro.

e. Los estudiantes no han desarrollado su sentido de realidad para ver los usos
gue tiene la trigonometria y el &lgebra en la cotidianidad.

las del bachillerato. Y dan cuenta de
situaciones relacionadas con el uso del
dinero.

En general, las matematicas que se
aprenden en el bachillerato, parecen servir
solo para pasar de un nivel de escolaridad
a otro.

La falta de sentido de realidad mostrada
por los estudiantes respecto a la
matematica escolar del bachillerato,
sugiere que para darle sentido a esta parte
de la matematica, la idea de cotidianidad
como la satisfaccién de necesidades de
supervivencia debe ser superada, y darle
cabida a la idea de cotidianidad como
cierto interés por conocer y estudiar
fendmenos o situaciones con intereses que
trascienden las necesidades basicas de
subsistencia (o lujos)

Tabla 12: episodios de la sesién 9.
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Descripcion de la sesion 10

Para comenzar hicimos un recuento de lo que habia sucedido en el semillero. Entonces,
para tratar de conectar lo que emergié a partir de la situacion de Oliver, especificamente en
relacion a la idea de area, les pedi a los estudiantes que partieran de esa idea para que plantearan
una situacién que tuviera que ver con la cotidianidad.

Mientras estaban los estudiantes escribiendo las situaciones que se les solicito, Aldo dijo:

Profe, yo hice la tarea. [...] ahora les explico cdmo es.

Aldo se estaba refiriendo al requerimiento de preparar un tema o presentacion que tuviera
relacion con la matematica, con la cotidianidad y con los intereses de quien prepara el tema, para
generar un debate.

Luego de unos minutos, en donde los estudiantes escribieron las situaciones que habian
recordado, uno de ellos intervino diciendo:

Albano: [...] algo de la cotidianidad que tiene que ver con el area, seria el cambio de
casa. Todos [...] nos hemos cambiado de casa [...] cuando uno se cambia de
casa, uno es buscando el lugar donde ubicarse [...] que todo [...] quepa en la
habitacion. [...] buscando el area para uno ubicarse [ ...]

Investigador: [...] cuando usted se va a mudar [...] ;hace eso?, ;justed busca el area?
[...] (Como se realiza esa busqueda del area?

Albano: [...] uno mds o menos mira qué espacio tiene [...] como es de grande la pieza.

En ese momento Alessio narrd que en alguna oportunidad en que su mama buscaba casa
para tomar en arriendo, ella se habia basado en la informacidn que aparece en las revistas

inmobiliarias o en la que aparece en los folletos que le dan en las casas de arrendamiento, pues

alli se suele especificar el area de los inmuebles.
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Aprovechando eso que habia planteado Alessio, pregunte:

Investigador: [...] jesa area la calculan de la misma manera como se calcula en la
escuela?

Albano: pues si, vendria a ser 1o mismo. Depende como la vaya a calcular.

[...]

Investigador: me refiero a que cuando usted estd en la escuela [...] le presentan una
situacion donde hay que calcular el area, y usted hace unos cdlculos [ ...] y tiene
esa area. ;Usted hace eso cuando se va a buscar casa [ ...]?

Albano: no. Porque en el colegio [ ...] uno le dan por ejemplo un cuadrado, entonces uno
tiene que calcular alto por ancho [...] mientras que uno en la casa [...]
simplemente viendo, uno ya sabe como se ubica [ ...]

[...]

Albano: tal vez uno si hace esa operacion pero inconscientemente [...] tal vez es porque
aca tiene que dar medidas exactas, en la casa no.

Esa ultima idea de Albano, me resultd de gran interés, por lo que le pregunte la razon por

la diferencia entre las maneras de proceder en la casa, con respecto a las de la escuela. La

respuesta fue sencillamente reveladora para mi, pues refiriéndose a la escuela y a las solicitudes

que los profesores hacemos a los estudiantes, Albano respondio:

Albano: [...] porque uno se ve como obligado a hacer las cosas como ustedes dicen [...]

El resto de situaciones fueron, grosso modo:

Estudiante Situacion relacionada con el area Justificacion
Aldo Senderos de vida o aceras Los constructores de las aceras deben tener
peatonales conocimiento del area de cada baldosa, y de la

acera que van a embaldosar.

Abelardo Un area para sembrar Se necesita conocer el area donde se va a

sembrar y el tipo de plantas que van a ser
sembradas, para saber a qué distancia se ponen
unas semillas de otras.

Alvaro y Alessio  Baldosas Hay que saber el &rea de la baldosa y el &rea

del terreno que vas a llenar de baldosas, para
no comprar mas baldosas o menos de la que se
necesitan.
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La navidad Cuando se va colocar el arbol de navidad y el
espacio es pequefio, se debe reorganizar todo
para que pueda caber.

Alessio Mi futuro en la arquitectura Cuando se va a construir un edificio, es
necesario reducir esa area para poder hacer una
magueta.

Luego de que los estudiantes compartieron estas ideas, escuchamos a Aldo, quien prepard
una presentacion basado en el requerimiento dado en la sesidn anterior, es decir, llevar un tema
que tenga relacion con la matemaética, con la cotidianidad y con los intereses de quien prepara el

tema, para generar un debate.

Aldo pidié proyectar una imagen con la tabla de razones trigonométricas de angulos
notables. Cabe recordar que Aldo habia preguntado en la sesidn anterior si su presentacion
podria ser un juego, y fue justamente lo que hizo. Se baso en las reglas propias del domind y en

las razones trigonomeétricas seno, coseno y tangente para angulos notables.

Aldo: [...] el juego es [...] para que nosotros nos aprendamos cudles son los angulos
notables y [...] la relacion que tienen [...] seno, coseno y tangente con los
angulos [ ...] lo quise hacer mediante un domind [ ...]

A continuacion Aldo explico las reglas del juego:

Aldo: [...] empezamos el dominé con ésta ficha [mostrando una que tenia a un lado cero
grados y al otro seno igual a 1] [...] entonces buscamos en la tabla, seno de uno
es igual a noventa grados. Y ahi va a ver quién tiene noventa grados [...] va a
ganar la persona que se quede mds rdpido sin fichas [...] antes de empezar a
Jugar, deciden con qué ficha comienzan a jugar [...]
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fichas (Figura 19) y decidimos empezar con la ficha que tenia en uno de sus lados la inscripcion
cero grados y en el otro seno de un medio.

En los minutos que siguieron nos concentramos en el juego y en discusiones que poco a
poco nos hicieron comprender mejor la dindmica misma de éste.

En un momento del juego, una de las puntas del domind presentaba un angulo de treinta

grados y la otra la expresion, coseno igual a raiz de dos sobre dos.

Figura 19: fotografia del dominé trigonométrico disefiado por Aldo.

Investigador: Albano tiene que encontrar [...] para el angulo de treinta grados |[...]
tendria varias opciones [...] el seno de treinta que es un medio, el coseno de
treinta que es raiz de tres sobre dos, o tendria la tangente de treinta que es raiz de
tres sobre tres, o sea que [...] tendria tres posibilidades. [ ...] yo tendria que
buscar [...] para el dngulo de treinta grados cualquiera de las tres razones, seno,
coseno o tangente. O, en donde el coseno da raiz de dos sobre dos, y veo por alla
[...] solamente para cuarenta y cinco grados, en este caso, en esta tabla que
tengo /...] pero [...] yo tengo [...] un raiz de tres sobre dos [ ...] ;en donde el
coseno da raiz de tres sobre dos?, para treinta grados, jgane! [...]

Los estudiantes continuaron hasta que cada uno se quedo sin fichas.
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Episodios de la sesion 10 — caracteristicas e ideas centrales
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Episodio Caracteristicas

Ideas centrales

17 En este episodio, los estudiantes compartieron una situacion de la cotidianidad, que

Las tuviera relacion con el concepto de area. En este episodio se destaco que:
matematicas
escolares, la a. Aunque el concepto de area parece hacer referencia a lo mismo en la escuela 'y

cotidianidad y

los intereses

de los b.
estudiantes.

en la cotidianidad de los estudiantes, la intencion y las maneras en que se usa en

la cotidianidad, difiere con respecto a la escuela.

Los estudiantes reconocieron que el concepto de &rea es aplicable en varias

situaciones de la cotidianidad, pero por lo general no implica un calculo escrito,

como se hace en la escuela.

c. Enla cotidianidad, los problemas relacionados con el area, no se constituyen en
una camisa de fuerza en términos de resultados, exactos como en la escuela. e
incluso admiten diferentes soluciones.

d. Los estudiantes asociaron el concepto de &rea, con situaciones en su mayoria
préximas a su contexto e intereses.

Los estudiantes asociaron el concepto
de area con varias situaciones de su
cotidianidad, pero reconocieron que
su uso escolar difiere del uso
cotidiano.

Las situaciones cotidianas refirieron
los estudiantes, estuvieron
relacionadas con sus contextos
familiares e intereses personales.

18 Este ultimo episodio, gird en torno al juego que disefio Aldo, con el objetivo de aprender
Juego ciertas razones trigonométricas de angulos notables. En este episodio se destaco que:
trigonomeétrico
a. Aunque el juego mostré de manera interesante y amena una forma de aprender
las razones trigonométricas de algunos angulos notables, termin6 dando cuenta

del requerimiento que en la escuela se suele hacer; es decir, recitar algunas ideas.

Los intereses de Aldo al disefiar el juego, respondieron a un requerimiento de la
escuela, pero el juego mismo no parece tener alguna aplicacion fuera de ella.

b. Por primera vez, en todas las sesiones del semillero, un estudiante atendio a los
compromisos propuestos en la sesion anterior.

c. Eljuego, mas alla de las limitaciones que pudiera tener, devel6 una forma de
relacionar un tema matematico, diferente a los que se ven en la escuela primaria
0 a las situaciones de compra; en este caso sobre la trigonometria.

Los usos de las matematicas
escolares gque se aprenden en el
bachillerato, parecen no trascender la
escuela misma.

Sigue siendo dificil encontrar
situaciones cotidianas fuera de la
escuela, a las cuales asociar temas
matematicos del bachillerato.

Tabla 13: episodios de la sesidn 10.
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De los episodios hacia las categorias emergentes

Las tablas que presenté al final de cada una de las sesiones desarrolladas en el semillero,
dan cuenta —como indiqué en el marco metodoldgico— de buena parte de la revision exhaustiva
que se inicié con una lluvia de palabras, en la codificacion de toda la informacién consignada en
los registros audiovisuales y en el diario de campo. Pero estas tablas, a su vez, se constituyeron
COMo un insumo que me permitié establecer —a partir de la compilacion y andlisis de las ideas
centrales de los episodios relacionados alli— la configuracion de unas subcategorias y categorias
emergentes (Figura 20), que desarrollaré en el capitulo siguiente. Cabe anotar, que las categorias
emergentes develaron algunas de las relaciones que establecieron los estudiantes del semillero,
entre las matematicas escolares y su cotidianidad.

Para la compilacién y analisis de las ideas centrales, tomé aquellas que convergian y las
fui reduciendo, generando asi unas subcategorias; las que finalmente en un proceso similar, me
permitieron enunciar las categorias emergentes de esta investigacion. Considero importante
anotar que este proceso iterativo que comenzé con la configuracion de los episodios de las diez
sesiones, y que desemboco en unas cuantas categorias emergentes, no obedecio a una decision
arbitraria; sino, a la necesidad de hallar ideas globales pero a su vez sutiles, que dejaron ver
aquello que no es posible en la densidad de los registros tomados. Y eso, es justamente lo que

supone un proceso investigativo.
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Usos que hacen los estudiantesde
las matematicas escolares en
situacionescotidianas

Bagaje matematico escolar
necesario para solucionar
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Figura 20: esquema de las categorias emergentes a partir de la compilacion de las ideas centrales de los
episodios.

Las subcategorias, como ya lo indiqué, surgieron de la compilacion y analisis de todas las
ideas centrales de los episodios, de acuerdo a su naturaleza; es decir, tome las ideas que
apuntaban hacia topicos afines y las agrupé. Luego, me di cuenta de que algunos de esos grupos
comportaban vinculos comunes entra las matematicas escolares y la cotidianidad de los
estudiantes, de modo que decidi hacer colecciones con esos grupos, y logré develar seis
categorias emergentes en mi investigacion. Esas categorias, que emergieron luego de un largo
proceso de organizacion y reorganizacion; de interpretacion y analisis de aquello que les era
comun, me mostraron algunas de las relaciones que los estudiantes del semillero establecieron

entre las matematicas escolares y su cotidianidad.
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A continuacion refiero las subcategorias que constituyeron cada una de las
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categorias emergentes (Tabla 14).

Subcategorias emergentes

Categorias emergentes

Las matematicas que se aprenden en la escuela, suelen servir solo
a la escuela.

Las matematicas que se aprenden en la cotidianidad se refieren a
la aritmética bésica, y suelen servir a la cotidianidad y a la
escuela.

Usos que hacen los estudiantes de
las matematicas escolares en
situaciones cotidianas.

Las matematicas escolares que por lo general se usan en la
cotidianidad, corresponden a las operaciones aritméticas basicas y
a la economia personal, ligada a la subsistencia.

Los estudiantes se muestran renuentes a usar las matematicas
escolares que trasciendan la aritmética basica, en la cotidianidad.

Bagaje matematico escolar
necesario para solucionar
situaciones cotidianas.

Los estudiantes acuden a contextos familiares, en la busqueda de
situaciones cotidianas donde aplicar las matematicas escolares.

Las TIC —en particular el internet— resultan ser una herramienta
interesante, a la que acuden los estudiantes para solucionar
situaciones cotidianas que implican el uso de las matematicas
escolares.

Los estudiantes parecen estar acostumbrados a usar situaciones
ideales, para emplear las matematicas escolares; quizas porque es
el Unico tipo de situaciones que ellos conocen.

Intereses de los estudiantes al
vincular situaciones de su
cotidianidad con las matematicas
escolares.

Las concepciones que tienen los estudiantes sobre las
matematicas, determinan su uso en la cotidianidad y en la escuela.

Las necesidades que genera la escuela son diferentes a las de la
cotidianidad, por ello las matematicas que se usan en estos
espacios responden a situaciones diferentes.

Creencias de los estudiantes sobre
las matematicas escolares.

Las situaciones cotidianas relacionadas con fendmenos de compra
y venta, suelen comportar el uso de las matematicas escolares.

Los conocimientos matematicos aprendidos en la primaria, sirven
mas a la cotidianidad, que los conocimientos matematicos
aprendidos en el bachillerato.

Situaciones de compra como
elemento que relaciona la
cotidianidad con la matematica
escolar

La relacion entre el maestro y el estudiante, pueden influir en la
constitucion de ambientes favorables para el aprendizaje.

La promocidn de espacios para la reflexion en el aula de clase,
favorece el pensamiento critico del estudiante.

El ambiente escolar como medio
que favorece la participacion de los
estudiantes en la escuela.

Tabla 14: subcategorias emergentes que constituyeron las categorias emergentes.
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Para iniciar este capitulo, considero necesario recordar la pregunta y los objetivos de la
investigacion, pues es justamente en el desarrollo de las categorias emergentes que doy cuenta de
las relaciones que establecieron los estudiantes del semillero, entre las matematicas escolares y
su cotidianidad; y de cuan en mayor o menor medida se relaciona a su vez cada categoria con los
objetivos propuestos. En este orden de ideas, la pregunta que plantee fue ¢ Cuales relaciones
establecen estudiantes de Educacion Media entre las matematicas las escolares y su
cotidianidad, cuando se discuten estos aspectos en el marco de un semillero de matematicas? En
correspondencia con la pregunta, propuse como objetivo general analizar las relaciones que
estudiantes de Educacion Media establecen entre las matematicas escolares y su cotidianidad,

cuando se discuten estos aspectos en el marco de un semillero de matematicas.

Para atender al objetivo general, propuse como objetivos especificos (a) identificar los
elementos comunes que develan los estudiantes al relacionar las matematicas escolares con su
cotidianidad, (b) establecer qué papel juega los intereses de los estudiantes al relacionar las
matematicas escolares con su cotidianidad, e (c) indagar por el sentido que adquieren las
matematicas escolares para el estudiante, cuando éstas se usan en situaciones que hacen parte de

su cotidianidad.

Aunque en la descripcion que realicé de cada una de las diez sesiones del semillero, y en
las tablas con que finalicé dichas descripciones, configurando los episodios que fueron

precisamente las unidades de analisis, me permiti realizar algunas interpretaciones sobre lo
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postura sobre las matematicas escolares, el contexto y la cotidianidad; apoyado en el marco
tedrico que ilumind mi investigacion. Para ello, decidi abordar cada una de las categorias
emergentes, pues éstas se tradujeron —por todo lo que implicd su emergencia— en una entramada
red de conexiones entre los episodios; las cuales me permitieron reconocer, como ya indiqué, las
relaciones que los estudiantes establecieron entre las matemaéticas escolares y su cotidianidad.

Cabe anotar que estas categorias no son necesariamente excluyentes entre si.

Usos que hacen los estudiantes de las matematicas escolares en situaciones cotidianas

Esta categoria puso de relieve, que una manera en que los estudiantes relacionan las
matematicas escolares con su cotidianidad, tiene que ver con los usos que ellos hacen de dichas
matema@ticas, tanto en la escuela como en su cotidianidad extraescolar. Tales usos, parecen diferir
en su propdsito y funcionamiento. Segun los estudiantes del semillero, el propésito de las
matematicas es leido como un requisito para pasar de un nivel de escolaridad a otro; y éstas
sirven para solucionar problemas propuestos por el profesor, de la manera en que €l quiere que
sean solucionados. Un ejemplo sobre el propdésito de las matematicas, se puede encontrar en el
episodio 16 (sesion 9), cuando los estudiantes buscaron y socializaron un tema visto en la clase
de matematicas, que se pudiera relacionar con la cotidianidad. Entonces, como producto de las
reflexiones que hicieron sobre las dificultades que evidenciaron al buscar temas que se
relacionaran con su cotidianidad, emergié la idea de que ello ocurrio justamente porque, Como no

se les suelen mostrar usos de las matematicas que trasciendan la escuela, ellos justifican su
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manifiesto un incipiente sentido de realidad por parte de los profesores al momento de
ejemplificar la matematica escolar, el cual termina por transferirse a los estudiantes, al punto que

no encuentran facilmente situaciones cotidianas que ejemplifiquen a las matematicas escolares.

Los usos que los estudiantes hicieron de las matematicas, a traves de las situaciones que
presentaron en la sesion 9, se relacionan con los planteamientos de Masingila et al. (1996),
respecto a que las practicas escolares y las cotidianas, referentes al uso de las matematicas, son
diferentes. Precisamente porque demandan de las personas diferentes soluciones, ligadas a sus
intereses y necesidades. En el caso de algunos de los estudiantes del semillero, parece haberse
constituido un “argumento natural” sobre el uso de las matemaéticas, la necesidad adquirir ciertos
conocimientos para pasar de un nivel a otro, porque les ha sido Gtil y porque la escuela sigue
contribuyendo a ese prop6sito con su estructura rigida, asociada tiempos limitados,
programaciones, temas, evaluaciones. Con esto no intento desvirtuar el valor de la escuela, sino,
hacer un llamado frente al hecho de que los estudiantes responden a los requerimientos y
necesidades que ella misma les genera a partir del modo como esta estructurada. Esta condicién
se traduce en las relaciones que finalmente, en el caso de las matematicas, el estudiante

establecera entre la escuela y su cotidianidad.

Un ejemplo de la vision que suelen presentar los estudiantes sobre la utilidad de las
matematicas escolares, se puede evidenciar cuando en la sesion 3, tras haberles solicitado a los
jovenes que reflexionaran sobre el modo en que las matematicas se habian hecho presentes en el

semillero, en contraste con la clase regular de matematicas; Adamo declar6 que en las clases
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que Antonella y Anna las vincularon con una actividad, que ademaés de obligatoria, que consiste
en hacer que los estudiantes trabajen para obtener buenas notas, porque de lo contrario
reprobaran la asignatura y no pasaran al siguiente nivel escolar. Estas concepciones de los
estudiantes dan cuenta de una formas hacer especificas en la escuela, producto de varios afios en
el mismo modelo, en donde la escuela ha consolidado un sistema que sirve para que los

estudiantes transiten por ella, y ratifiquen la idea de que es importante aprender matematicas,

porque se utilizaran en otro momento futuro, en la escuela o en la universidad.

Con respecto a las maneras de usar las matematicas, en el episodio 17 (sesion 10), cuando
los estudiantes vincularon el concepto de area con su cotidianidad, a pesar de que éste parecia
funcionar de la misma manera en ambos contextos; no fue asi, pues en la cotidianidad su uso
permite ciertas libertades que en la escuela no; sin embargo esas libertades, dependen de las
practicas de ensefianza del profesor, ligadas a un aspecto en donde convergen la voluntad, la
experiencia, el deseo de explorar —o crear— otras metodologias de ensefianza, etc.; Un ejemplo de
la diferencia entre el area en la escuela con respecto a la cotidianidad de los estudiantes lo
plante6 Albano, cuando dijo que una situacion cotidiana en donde se necesitara calcular el area,
podria ser cuando uno se muda de casa; alli (a) no se requeria de soluciones exactas, ni Unicas; y
(b) se suele solucionar solo viendo. Mientras que en la escuela, las situaciones relacionadas con
el area, tienen que ser resueltas como el profesor indique; es decir, que en la escuela el concepto
de area se basa en el uso de algoritmos y aparece como el resultado de un célculo, mas que como
la medida de una superficie. El ejemplo de Albano, pone de manifiesto que “el cotidiano esta

completamente excluido de lo que sucede en el aula” (Cordero, 2013, p. 5). Y no porque se
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estudiantes, enriqueciendo —y porque no decirlo—, apoyando la conceptualizacion en términos

matematicos.

El desarrollo de esta categoria, en relacién a la pregunta de mi investigacion, deja ver que
la relacion aprendizaje-beneficio, en donde el aprendizaje que opera con fines intraescolares
produce un beneficio también escolar; es una relacion que los estudiantes han asimilado y que les
presenta la promesa de un aprendizaje matematico con fines casi que exclusivamente

académicos, con la premisa de que las matematicas son fundamentales en la vida.

Con respecto al problema de investigacion, esta categoria pone de manifiesto que las
inquietudes de mis estudiantes, en relacion al uso de las mateméticas mas alla de la escuela;
estan relacionadas con el sentido de realidad que ellos tienen de dichas matematicas, el cual se
ha constituido en una extension del sentido de realidad de los profesores que han tenido en ese
campo. En otras palabras, que las relaciones que los estudiantes establecen entre las matematicas
y su cotidianidad, se han ajustado a las relaciones que durante afios les han presentado en la
escuela. Por eso a los estudiantes se les dificulta encontrar usos para las matematicas escolares,
en contextos extraescolares; incluso, mas alla de encontrar tales usos, esta la capacidad de

modelar matematicamente y de reconocer el papel de esos modelos.

Con respecto a los objetivos de la investigacion, esta categoria devela en mayor medida
que los intereses de los estudiantes juegan un papel preponderante, al momento de relacionar las
matematicas escolares con su cotidianidad; pero también, aunque en menor medida, deja ver que
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asociados casi exclusivamente a la necesidad de la aprobacion del afio escolar, o la promesa de

un uso futuro —algo etéreo— de las matematicas.

Bagaje matematico escolar necesario para solucionar situaciones cotidianas

En esta categoria se evidencia que de los conocimientos matematicos que han aprendido
los estudiantes en la escuela, los de la educacion primaria se suelen vincular mas facilmente con
situaciones de la cotidianidad, que aquellos que se les ensefian en el bachillerato. Al referirme al
bagaje matematico escolar necesario para solucionar situaciones cotidianas, no estoy reduciendo
los conocimientos matematicos escolares de los estudiantes a unos pocos conceptos y
procedimientos algoritmicos, ni tampoco limitando las situaciones cotidianas en donde se pueda
aplicar la matematica escolar; mas bien, estoy presentando otra de las relaciones que los
estudiantes establecieron entre las matematicas escolares y su cotidianidad, ya que ellos perciben
que las operaciones aritméticas basicas (i.e., suma, resta, multiplicacion y division) por lo
general son usadas en situaciones cotidianas; y dado que esas operaciones se aprenden en la
primaria, los estudiantes no suelen encontrar usos en la cotidianidad para las matematicas del

bachillerato, con la misma facilidad que lo hacen con las de primaria.

En el episodio 11 (sesion 6), cuando los estudiantes presentaron las situaciones
problematicas de su cotidianidad, practicamente todas ellas implicaron un uso de las operaciones
basicas. Para Albano, la compra de un par de tenis; para Alvaro, ahorrar dinero para comprar una

bicicleta; para Anna, el costo del transporte publico; y para Antonella, el de unos pliegos de
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matematicos estaban presentes en esas situaciones. Esto indica que aunque cada una de las
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situaciones citadas por los estudiantes provino de un contexto auténtico para ellos, en términos
de Obando et al. (2013); tales contextos podrian en lugar de servir para promover un
conocimiento matematico —a diferencia de lo que plantearon estos autores—, situar a los
estudiantes en una zona de confort (i.e., situaciones que no exigen de los estudiantes mayor
esfuerzo, y que apuntan a problemas cléasicos de la escuela) que no les permite encontrar usos de
las matemaéticas que trasciendan —en este caso— algunas operaciones aritméticas. En esa misma
sesion, cuando emergié en medio de una reflexion el asunto del manejo del dinero en el hogar,

Alessio y Anna coincidieron en indicar que para ello se empleaban sumas y restas.

Cuando les solicité a los estudiantes que seleccionaran una situacion problematica en un
libro de texto de matematicas (episodio 15, sesion 8), Alvaro dejo ver que los mejores libros eran
los que presentaban problemas en donde se partia de cierta cantidad de elementos, y luego se iba
sumando o restando otros tantos; argumenté ademas, que ese tipo de problemas tenian que ver
con la cotidianidad, para lo cual puso el ejemplo hipotético de cuando él estuviera comiendo una
hamburguesa y otra persona le pedia que lo invitara. Segtn Alvaro, alli se haria necesario el uso

de la resta.

Hasta aqui, he presentado algunos ejemplos de esas matematicas que los estudiantes
asocian con la cotidianidad, las cuales se aprenden en la escuela primaria; ahora citaré ciertas
imprecisiones en los calculos realizados por los estudiantes, posiblemente producto de

comprensiones incompletas —que pueden tener diversos origenes y que no son objeto de este
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hallados. En el episodio 10, cuando los estudiantes fungieron como software, con la intencion de

dar cuenta de cuanta pintura se necesitaba para pintar una pared con base en ciertas condiciones
iniciales, referidas al tipo de pintura, estado de la pared y medidas de la misma; se aventuraron a
realizar el célculo solicitado, e independientemente de que los resultados estuvieran correctos, no
se detuvieron a analizar la coherencia de dichos valores; es decir, los resultados fueron
desproporcionados. De alguna manera, esta situacion coincide con lo que reportaron Masingila et
al. (1996), en relacion a los estudiantes a los que se les propuso calcular la cantidad de
ingredientes para una preparacion en un restaurante; con la diferencia de que los jovenes del
semillero desbordaron el grado de descontextualizacién, ya que para pintar una pared que no
superaba los 20 metros cuadrados, calcularon que eran necesarios mas de 160.000 litros de

pintura.

De otra parte, hubo episodios en donde los estudiantes determinaron que era necesario
realizar algun tipo de calculo matematico, pero no lo concretaron, por ejemplo cuando; (a)
intentaron vincular las unidades de area con las de volumen, al sugerir una relacion entre la
superficie que se va a pintar y la cantidad de pintura necesaria para ello (episodio 1); y (b)
bosquejaron el disefio de una APP (episodio 6), en donde dieron indicios de las relaciones
matematicas que subyacian al calculo que realizaba dicho aplicativo. Lo anterior parece indicar
que la relacion que los estudiantes pueden hacer de las matematicas con su cotidianidad, también
se encuentra vinculada con sus conocimientos matematicos escolares, en términos

procedimentales.
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matematicas que se aprenden en la escuela primaria, especificamente las que implican el uso la
suma, resta, multiplicacion y division, son més susceptibles de ser usadas en la cotidianidad, que
las matemaéticas del bachillerato; sin embargo, esos usos no garantizan una coherencia en
términos contextuales con los resultados que los estudiantes suelen obtener. Esto quiere decir que
las operaciones aritméticas basicas, se presentaron como elementos comunes que los estudiantes
devalan cuando relacionan las matematicas escolares con su cotidianidad. De igual modo, la
recurrencia que presentaron los estudiantes al vincular algunas operaciones aritméticas basicas
con su cotidianidad, develd también que es precisamente en el marco de situaciones de compra
que las matematicas escolares cobran mayor sentido para ellos; lo que ratifico una necesidad

imperiosa de que en la escuela secundaria se amplié el sentido de realidad por parte de los

profesores de matematicas.

Intereses de los estudiantes al vincular situaciones de su cotidianidad con las matematicas
escolares

Esta categoria, la poyan principalmente los episodios 1 (sesion 1), 11 (sesion 6), 15
(sesion 8) y 17 (sesion 10). En ellos, se destaco la injerencia que tienen los intereses de los
estudiantes, al momento de relacionar las matematicas escolares son su cotidianidad; ademas de
que esos intereses se encuentran vinculados con sus experiencias previas, adquiridas —por
ejemplo— en contextos familiares. Muestra de ello fue que cuando se les presento el video de

Oliver (episodio 1) a los estudiantes; Mariana, gracias a que en su contexto familiar dicha
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reflexiones traidas de su experiencia, las cuales sirvieron de apoyo para las intervenciones de sus
compafieros. Por otra parte, cuando los estudiantes recordaron una situacion de su cotidianidad
(episodio 11), con el objeto de encontrar alli elementos matematicos; resultd que practicamente
todas las situaciones estaban vinculadas —en mayor o menor grado— con sus intereses, bien sea
orientados hacia la adquisicion de un producto, el mejoramiento de ciertas condiciones de vida, 0
hacia situaciones ideales, principalmente asociadas a la economia personal-familiar. También,
cuando los estudiantes buscaron en un libro de texto de matematicas (episodio 15), algunas
situaciones que tuvieran relacion con la cotidianidad; reflejaron que dicha seleccion respondio a
sus intereses y visiones sobre la cotidianidad. Por ultimo, en el episodio 17, cuando los
estudiantes, partiendo del concepto de area, ubicaron situaciones de la cotidianidad con las
cuales relacionar ese concepto; partieron de lo que les era cercano, de los contextos que
conocian. De acuerdo a los planteamientos de Obando et al. (2013), respecto a los contextos
auténticos, podria decirse que éstos, ademas de servir en mi investigacion como un referente al
que acudieron los estudiantes para buscar escenarios donde aplicar las matematicas, devel6 una

via para vincular las matematicas escolares con su cotidianidad; es decir, la via del

reconocimiento de los intereses de los estudiantes.

Esos intereses de los estudiantes, también guardan relacion con la configuracion del
contexto situacional declarado por Valero (2002), ya que este tipo de contextos incluyen a los
participantes, al espacio situacional y a los significados que se han construido socialmente de una
situacién; es decir, que los intereses de los estudiantes se traducen en una via para incluirlos en el

contexto y traen consigo unos significados particulares que se integran al colectivo de
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del libro de texto estaba relacionado con la corriente eléctrica, porque a él le atrae la electronica;

mientras que Alessio se intereso por los fractales, ya que le atrajeron los colores y formas de las

iméagenes que les correspondian, dada su inclinacion artistica.

El valor de esta categoria no radica en la identificacion de un fendmeno novedoso —no
hay tal cosa—, pues reconocer la incidencia de los intereses de los estudiantes en la ensefianza de
las matematicas, es algo que a partir de la experiencia muchos profesores hemos inferido, y a lo
que autores como Herminio y Borba (2010) han acudido —aprovechando la respuesta positiva por
parte de los estudiantes— para promover proyectos de investigacion en modelacion matematica.
El verdadero valor, radicé en que esta categoria reflejo que ciertas practicas cotidianas de los

estudiantes, llevan consigo formas de relacionar las matemaéticas escolares con su cotidianidad.

En esta categoria, reconocer que los estudiantes acuden a sus intereses para relacionar las
matematicas escolares con su cotidianidad, y que a su vez, esos intereses pueden ayudar a
constituir contextos situacionales en la escuela; puede abrir una via metodoldgica para promover
la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas escolares, en correspondencia con la
cotidianidad de los estudiantes. Lo que hace falta es desarrollar la sensibilidad —principalmente
por parte del docente— para reconocer cuales de esas situaciones cotidianas se vinculan en mayor

medida con las matematicas escolares.

Es con base en el reconocimiento de los intereses de los estudiantes, que esta categoria
aporta principalmente en el logro de los objetivos planteados; ademas de implicar nuevamente al
sentido de realidad del docente —en terminos de la sensibilidad para aprovechar los intereses
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ensefianza de las matematicas en la escuela secundaria.

Creencias de los estudiantes sobre las matematicas escolares

En esta categoria, se puso de relieve las creencias de los estudiantes sobre un uso
cotidiano inconsciente de las matematicas; y un uso consciente de éstas vinculado a ciertas
necesidades, que por lo general promueve la escuela; es decir, los estudiantes manifestaron que
en la cotidianidad si se hace un uso de las matematicas, pero que dicho uso no comporta las
mismas caracteristicas de la escuela en términos de la planeacion, y ejecucion; por lo que
consideran ese uso de naturaleza inconsciente. Esta vision de las matematicas en la cotidianidad,
guarda relacion con los planteamientos de Masingila et al. (1996), en la medida que estos autores
refieren que en contextos extraescolares, las practicas matematicas extraescolares difieren de las
intraescolares, ya que demandan de las personas ciertas improvisaciones y toma de decisiones in

situ, debido a gque se suceden en el marco de condiciones que cambian rapidamente.

Los episodios que apoyan la emergencia de esta categoria son, principalmente, el 2
(sesién 1), el 7 (sesion 3) y el 13 (sesion 7). El segundo episodio, en donde los estudiantes a
partir de un debate cientifico argumentaron sus ideas, mostro entre otros, que si bien ellos
conservan ideas propias de sus contextos familiares o escolares en relacion al caracter infalible
de las matematicas, esto no los restringié al momento de analizar criticamente el valor de las
matematicas en su vida cotidiana, muestra de ello, fue que reflexionaron acerca de que usar las

matematicas en la vida cotidiana, no era garantia para evitar errores. Las reflexiones hechas por
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los planteamientos de Aradjo (2009), en términos de que situaciones como esta, promueven que
el estudiante comience a reconocer su papel y el de la matematica en la sociedad; por ejemplo, en
el debate cientifico de la sesion 1, cuando Anna enuncio que si Oliver sabia matematicas, porqué
se habia equivocado en el calculo de la pintura necesaria para pintar su apartamento; Alessio le
respondid con la pregunta: ¢quién dijo que los matematicos no se equivocaban?. De este modo,
quedé claro que Alessio reconocid ciertas limitaciones en las matematicas, ademas de dar cuenta

de una postura critica en relacion al uso de las matematicas en la cotidianidad.

En el episodio 7 (sesion 3), cuando los estudiantes reflexionaron a partir de las funciones
y limitaciones de las matematicas, se puso de manifiesto que, (a) hay una concepcion que vincula
las matematicas escolares a espacios y practicas especificos (i.e., la escuela) ligados a reglas,
tiempos y demas, lo que reflej6 las condiciones propias del curriculo; (b) el uso de las
matematicas escolares en la cotidianidad se hace de manera inconsciente, pero ese uso
inconsciente no esta del todo claro; y (c) que las situaciones cotidianas desbordan a las

matematicas escolares.

En particular, el episodio 13 (sesién 7), dadas las condiciones de su desarrollo, arrojo
importante informacion sobre las visiones que Albano tenia en relacion a, (a) las matematicas
escolares y su uso, y (b) la necesidad de usar las matematicas escolares en la vida cotidiana. Al
retomar la situacion problemaética presentada por Albano sobre la necesidad de comprar un par
de tenis, se destaco en el discurso que las matematicas escolares por lo general sirven para usarse

en situaciones de compra, y que para ello se requiere de realizar operaciones basicas propias de
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escuela primaria, pero que a su vez, no se constituyen como un requisito obligatorio para

desenvolverse en la vida cotidiana.

Con respecto al uso de las matematicas escolares en el contexto familiar, Albano dejo ver
gue estos usos se encuentran asociados a relaciones de poder en la familia, por lo que insistir en
que los estudiantes intervengan en ello, se veria como una transgresion a quien detenta ese poder.
Esta condicion podria limitar las posibilidades de que los estudiantes extrapolen las matematicas

que aprenden en la escuela, hacia otros contextos.

La informacion que proporciond estos los episodios, indica que las creencias que tienen
los estudiantes, inciden en las relaciones que ellos establecen entre las matematicas escolares y
su cotidianidad, por lo que valdria la pena tenerlas en cuenta en la ensefianza de las matematicas
escolares. Por ejemplo, para los estudiantes, la cotidianidad esta ligada a situaciones o
fendmenos de subsistencia en los cuales la aritmética basica cumple un papel fundamental; es
decir, que no hay una vision de la cotidianidad que tenga como interés el comprender la realidad
circundante; excepto en la sesion nueve, cuando Albano intentd a partir de la fisica explicar lo
que ocurria cuando un vehiculo describia una curva, pero incluso alli hubo una necesidad algo
artificial del uso de la fisica, pues con su ejemplo, Albano pretendié argumentar que para saber
conducir era necesario saber de las ecuaciones que describian el movimiento de un movil; un
argumento mas que apoya la necesidad de que los estudiantes de secundaria desarrollen su

sentido de realidad.
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propuestos en la investigacion en tanto que, (a) devela una vision de las matemaéticas que los
estudiantes asocian con un alto grado de fiabilidad, que suele servir a propdsitos ligados casi
exclusivamente a la subsistencia, en términos de algunas necesidades basicas en los que
intervienen situaciones de compra; (b) pone de manifiesto que las lecturas matemaéticas que los
estudiantes hacen de su cotidianidad, estan orientadas por sus intereses, los que a su vez dan
cuenta de una limitada —e incluso forzada— sensibilidad para vincular las matemaéticas escolares

con su cotidianidad; y (c) refuerzan un sentido utilitario inmediato de las matematicas escolares,

limitandolas al uso de algunas operaciones aritméticas basicas.

Situaciones de compra como elemento que relaciona la cotidianidad con la matematica

escolar

Esta categoria da cuenta de que los estudiantes del semillero asociaron las matematicas
escolares generalmente a situaciones de compra, para las cuales es necesario el empleo de las
operaciones bésicas aritméticas de suma, resta, multiplicacion y division, las que a su vez se
aprenden en la escuela primaria. Estas ideas se hicieron presentes en por lo menos siete de los
dieciocho episodios; sin embargo, resalto aquellos en donde aparecieron con mayor fuerza; estos

son los episodios 11 y 12 (sesién 6), y 16 (sesién 9).

En el episodio 11, cuando los estudiantes describieron situaciones problematicas de su
cotidianidad en donde se pudiera usar la matematica escolar, se noté la prevalencia de las

situaciones que tocaron con la compra de algin producto y por ende, con el uso del dinero. En el
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servicio de transporte; y en el de Antonella, unos pliegos de cartulina. Ello refleja; de una parte,
la idea de que las matematicas escolares parecen servir principalmente a situaciones de compra;
y de otra, un arraigado habito —y sentido de realidad— escolar ligado a ese tipo de situaciones, en
donde se suelen tomar y enmascarar realidades que sirven de insumo a las matematicas escolares
(Alsina, 2007). Las reflexiones sobre estas situaciones, dejaron ver, en el episodio 12, que los
asuntos ligados con la economia familiar, presentan potencial para vincular las matematicas
escolares con la cotidianidad; sin embarro, en el episodio 13, se evidenci¢ algunas limitaciones

importantes al respecto, tratadas en la categoria creencias de los estudiantes sobre las

matematicas escolares.

En el episodio 16, cuando los estudiantes tomaron un tema de la matematica escolar y lo
vincularon a la cotidianidad; se hizo manifiesta con mayor fuera, la idea de que las matematicas
escolares que sirven a la cotidianidad, son las que se aprenden en la primaria y que comprenden
las operaciones aritméticas basicas. Muestra de ello fueron las reflexiones hechas por los
estudiantes, luego de compartir los temas matematicos seleccionados en relacién con algunas
situaciones cotidianas; pues aunque se citaron un par de temas aprendidos en el bachillerato,
relacionados con la fisica o con la estadistica, prevalecio la idea de que finalmente son las

matematicas aprendidas en la primaria, las que se usan con mayor frecuencia en la cotidianidad.

Estos usos que los estudiantes hicieron de las matematicas, parecen indicar que la manera
en que ellos las relacionan con su cotidianidad, depende de como en la escuela se presenta esas

matematicas (i.e., sentido de realidad por parte del profesor). Y mas aun, muestra que las
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de ensefarse la matematica a los estudiantes.

Esta categoria mostré —en términos de los objetivos de la investigacion— que hay unos
usos heredados de la escuela primaria en relacion a la aplicacion de las matematicas, los cuales
se constituyeron en elementos comunes a los cuales acuden los estudiantes cuando intentan
relacionar dichas matematicas con su cotidianidad ; y que en esos usos predominan las
situaciones de compra. Con el tiempo, estas formas de vincular las matematicas escolares con la
cotidianidad de los estudiantes, se instauran a tal punto en ellos (i.e., definen su sentido de
realidad), que terminan por consolidarse como una via importante para el establecimiento de
tales vinculos; de modo que cuando los estudiantes acceden al bachillerato y se encentran con
espacios de conceptualizacion como la trigonometria, el calculo o la fisica —entre otros—; ya no
reconocen como aplicar la matematica escolar en su cotidianidad y terminan por buscar
argumentos forzados, como cuando Albano plante6 en la novena sesion del semillero, que para

conducir una moto era necesario saber sobre fisica.

El ambiente escolar como medio que favorece la participacion de los estudiantes en la

escuela

Esta categoria no se constituye estrictamente como una forma de relacion entre las
matematicas escolares y la cotidianidad de los estudiantes; pero presentd un aspecto que tiene
estrecha relacion los contextos situacionales tratados por Valero (2002), que parece embeber a

todas las relaciones que los estudiantes puedan establecer entre estos asuntos. Me refiero
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estudiantes en la escuela, configurando ambientes positivos y favorables para la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas; aspectos que en el marco del semillero se tradujeron en la
posibilidad de ofrecer a sus integrantes oportunidades de participacion liberadas de tensiones

como: (a) el horario de clases, (b) la calificacion, (c) la estigmatizacion sobre los estudiantes

ligada a los buenos o0 malos desempefios, entre otros.

Los episodios que dieron origen a esta categoria, se caracterizaron justamente porque
comportaron espacios de reflexion entre los estudiantes, en donde se manifestaron abiertamente
sobre su percepcidn sobre la escuela, las matematicas y el semillero. Destaco las reflexiones
presentadas en los episodios 9 (sesion 4) y 14 (sesion 8). En el primero (episodio 9) los
estudiantes manifestaron, entre otras ideas, que las matematicas que aprenden en la escuela no
parecen tener un uso fuera de ella; ademas, que cuando se han sentido bien tratados por sus
profesores, respondieron del mismo modo, constituyéndose asi espacios que los predisponen
positivamente para el aprendizaje. En el segundo (episodio 14), a pesar de los estudiantes
siguieron teniendo visiones un tanto limitadas sobre el uso de las matematicas, se mostraron mas
abiertos a otras posibilidades, afirmando incluso que comenzaban a percibir un uso mas
consciente de éstas, como producto del paso por el semillero. Esto no quiere decir que la
conceptualizacién de las matematicas escolares se logre a base de buenas voluntades, ignorando
décadas de préacticas escolares y diversos estudios que puedan haber apuntado hacia su
mejoramiento; sino, que aqui hay un asunto que parece incidir en la ensefianza y aprendizaje de

las matematicas, al cual valdria la pena atender en futuros estudios.
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semillero favorecié un ambiente agradable del cual ellos gustaban; dicho ambiente no fue
suficiente para que ellos respondieran a las solicitudes que se establecieron al finalizar cada
sesion, y siempre fue necesario destinar un espacio de tiempo al iniciar los encuentros, para que
ellos dieran cuenta de lo solicitado. Esta condicion reiterada resultd interesante, pues parece ser
que los estudiantes estan habituados a cumplir con ciertos compromisos académicos, solo cuando
esta en juego una calificacion cuantitativa. No obstante, a pesar de esta situacion, avanzar hacia
el mejoramiento del ambiente escolar, aportaria positivamente en la respuesta que los estudiantes
tengan —a nivel comportamental y académico— en la escuela. De hecho, gracias a la participacion
que tuvieron algunos estudiantes en el semillero, cambiaron su actitud —para bien— en la clase de
matematicas, lo que impactd el ambiente de las clases de manera positiva. Por ejemplo, Abelardo
y Anastasio se mostraban por lo general muy retraidos en la clase regular de matematicas; sin
embargo, su paso por el semillero se fue traduciendo poco a poco en una actitud méas desinhibida
que les permitid a estos jovenes comunicar sus ideas frente al grupo, y al mismo tiempo, me hizo
comprender que en mis practicas docentes cotidianas, era necesario: (a) potenciar esas formas de
hacer del semillero en términos de la promocién del diadlogo y de los debates cientificos, (b)
promover el uso contextos auténticos para la ensefianza de las matematicas, y (c) reconocer en
las creencias e intereses de los estudiantes, elementos incidentes que afectan el sentido que ellos

le dan a la matematica escolar, y que afectan la forma en que aplican dicha matematica en su

vida cotidiana.

El contexto situacional —como ya indiqué en el apartado sobre los conceptos trasversales—

presentado por Valero (2002), tiene en cuenta diferentes aspectos que intervienen en la
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etc., lo mismo que las formas de usar y de reconocer las matematicas. Es decir, que en términos
de esta Ultima categoria, el contexto situacional parte del ambiente escolar como un elemento
que le subyace, en el cual las formas de usar y de reconocer las matematicas escolares, bien
pueden constituirse como esa sensibilidad que debemos tener los profesores para seleccionar las
situaciones que mejor ejemplifican los conceptos matematicos; en otras palabras en el sentido de
realidad que en principio parte del docente y que deberia instaurarse en el estudiante, a fin de que

pueda trascender sus conocimientos matematicos escolares.

Finalmente, lo que develd esta categoria es que un ambiente escolar positivo, ayuda a
configurar contextos situacionales en donde el estudiante puede encontrar sentido a las
matematicas escolares; al tiempo que se constituye en una estrategia para apoyar el desarrollo del
sentido de realidad en los joévenes. De igual modo opera en sentido opuesto, muestra de ello
fueron los llamados que hicieron los integrantes del semillero sobre algunas experiencias
escolares previas, las cuales han reforzado su vision utilitaria de las matematicas, enfocadas

principalmente a la evaluacion.
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Fueron varios los asuntos que logré atender en mi investigacion, y otros tantos que me
generaron nuevas inquietudes, las cuales se constituyeron en nuevos desafios a futuro. Con
respecto a los primeros, y en correspondencia con las categorias emergentes que me permitieron
dar cuenta de los objetivos propuestos y responder a la pregunta que orientd mi investigacion,
encontré que algunas de las relaciones que los estudiantes establecieron entre las matematicas

escolares y su cotidianidad, se vincularon con:

1. Los usos que los estudiantes hacen de las matematicas en su vida cotidiana —primera
categoria—, en contraste con aquellos que habitualmente se les suele presentar en la
escuela; los cuales durante afos se refieren a situaciones en donde: (a) se privilegian las
situaciones de compra y venta, y (b) se emplean algunas operaciones aritméticas basicas.
Ello puso de manifiesto que hace falta un mayor desarrollo del sentido de realidad de los
estudiantes en la secundaria, y a su vez de los profesores para presentar esas situaciones
cotidianas en donde se ejemplifique mejor la matematica escolar. Esta falta de sentido de
realidad, podria explicar la brecha que declararon Masingila et al. (1996) en términos de
la diferencia entre las practicas matematicas intra y extraescolares; es decir, que
efectivamente los usos que hacen los estudiantes de las matematicas en situaciones
extraescolares distan de los que presentamos en la escuela, porque nuestra sensibilidad
para traer tales situaciones al aula, se estan agotando en aquellas en donde so6lo hay

compra y venta. Precisamente el tipo de situaciones que pululan en la escuela primaria, lo
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gue hace que los estudiantes tengan mayor facilidad para vincular las matematicas

de ese nivel con su cotidianidad.

El bagaje matematico escolar que los estudiantes poseen —segunda categoria—, ya que al
vincular las matematicas escolares con algunas situaciones de su cotidianidad, primé la
presencia de la aritmética basica ellas. Por ejemplo, cuando se les pidio a los estudiantes
que disefiaran una APP (episodios 5 y 6, sesion 3) que diera cuenta de la cantidad de
pintura necesaria para pintar una pared determinada, se esperaba que los estudiantes
trascendieran la aritmética para dar paso al algebra, pero ellos insistieron en el uso de
valores especificos. Ello indica de una parte, que los estudiantes hacen uso de los
elementos matematicos que conocen y mejor manejan, cuando se les solicita que los usen
en su cotidianidad; y de otra, lo arraigado de la aritmética como herramienta para
solucionar situaciones que implican o no variacion. Esto también da cuenta de una falta
de sensibilidad por parte del docente, para seleccionar situaciones cotidianas que
ejemplifiquen fendmenos de variacion, en donde se haga necesaria la presencia del
algebra como respuesta a tales fendmenos (e.qg., la situacién presentada por Trivifio y
Guacaneme [2011], en relacion al concepto de funcidn, en el marco de un contexto de

preparacion y venta e tamales) y no como herramienta para su busqueda.

Las creencias que los estudiantes tienen de las matematicas escolares —tercera categoria—,
pues por lo general esas matematicas se les muestran en términos de algoritmos que
reducen sus usos a la obtencion de calculos, sin preocuparse por los significados que

dichos célculos adquieren en el contexto que son usados. Tales creencias se apoyan en las
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practicas docentes que suelen promover contextos que se enfocan en los problemas
(\Valero, 2002) y que desconocen ciertos factores sociales, histéricos, culturales,
psicoldgicos, etc., que intervienen en la ensefianza y aprendizaje de las matematicas; lo
cual promueve una visién infalible de las matematicas, a veces inaccesible e incompatible
con la cotidianidad. Tales creencias estan reforzadas por el sentido de realidad que lleva
el docente al aula, pues si la sensibilidad matematica de éste se agota en la aritmética,
entonces el célculo, algebra, geometria descriptiva etc., no estara al alcance de los
estudiantes y se consolidaran percepciones como la que expresé Antonella en la sesion 9
del semillero, cuando dijo: “uno nunca pide un coseno de tomate”, refiriéndose al uso de

la trigonometria en la cotidianidad.

Los intereses de los estudiantes —cuarta categoria—, los cuales a su vez se encuentran
ligados a sus experiencias personales y a las caracteristicas propias de sus contextos
familiares. Lo que puso de manifiesto la importancia reconocer los contextos auténticos
(Obando et al. 2013) en la ensefianza de las matematicas escolares y ratifica a su vez,
dicho reconocimiento como una via para el desarrollo del sentido de realidad, tanto del
docente como del estudiante. Esta categoria trasciende la postura de Herminio y Borba
(2010) en relacidn a la respuesta positiva por parte de los estudiantes cuando se
promueven proyectos de investigacién en modelacion matematica, ya que no solo
reconoce los intereses delos estudiantes como un punto de partida para la ensefianza de la

matematica, sino que devela su valor en la constitucion de contextos situacionales.
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5. Las situaciones de compra —quinta categoria— como comin denominador de las
situaciones cotidianas, en donde los estudiantes encontraron relacién con las matematicas
escolares. En esta categoria se puso de manifiesto que (a) la vision de las matematicas
que tienen los estudiantes, esta casi exclusivamente vinculada con la aritmética; (b) que
dicha aritmética es una herramienta casi de dominio privado de las situaciones de compra
que responde a fendmenos de subsistencia (i.e., compra de alimento, ropa y otras
necesidades primarias); (c) que es imperativo apuntar al desarrollo del sentido de realidad
en la escuela, para ampliar el abanico de situaciones cotidianas que ejemplifiquen las
matematicas escolares; (d) que hay poner las matematicas escolares al servicio de las
situaciones cotidianas y no al contrario, pues esta Gltima condicion esta consolidando el
aprendizaje de los conceptos matematicos como fin y no como medio para leer la
cotidianidad, lo que hace que la respuesta de los estudiantes sea un aprendizaje que no
trascienda la escuela; situacién que puso de manifiesto Anna en la sesion 8 de semillero,
cuando manifest6 que: /...J la clase es como una presion. Tenemos que hacer el trabajo

para sacar una nota y no perder la materia ni el ario. [...]

El ambiente escolar —sexta categoria—, el cual parece ofrecer ciertas condiciones que
pueden o no favorecer el aprendizaje y ensefianza de las matematicas, a partir de la
relacién maestro-estudiante; lo cual genera a su vez espacios que aportan en el desarrollo
del pensamiento critico de los estudiantes, al propiciar espacios liberados de la mayoria
de las tensiones que por lo general acompafian a la escuela (i.e., estigmatizacion
intelectual, curriculos rigidos, la evaluacion como objetivo principal del aprendizaje,

etc.), y constituyen contextos situacionales que promueven el aprendizaje y la ensefianza
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(1996), en relacion a las practicas intra y extraescolares de las matematicas; debo decir
que no es suficiente con llevar a la escuela o disefiar —como lo propones los autores—
situaciones de contextos extraescolares para ensefiar la matematicas, ya que una de las

problemaéticas de fondo; es decir, las tensiones de la escuela antes mencionadas siguen

estando presentes y sin ser atendidas.

Con respecto a los objetivos que planteé para responder a la pregunta de investigacion, debo
decir que gracias a ese proceso que implicé la revision, codificacion e interpretacion de los datos;
logré: (a) identificar elementos comunes que develaron los estudiantes al relacionar las
matematicas escolares con su cotidianidad, los cuales me permitieron caracterizar una serie de
episodios, y con base en ellos las categorias emergentes; y en ese proceso, (b) acercarme a la
comprension del papel que juegan los intereses de los estudiantes al relacionar las matematicas
escolares con su cotidianidad; no obstante, el sentido que para ellos adquieren las matematicas
escolares en relacién con su cotidianidad, no se dejé ver claramente porque eventualmente

vinculaban dicho sentido con lo que les generaba asistir y participar en el semillero.

Con respecto a la modelacién matematica, que en esta investigacion se entendié como un
medio para vincular las matematicas escolares con la cotidianidad de los estudiantes. Cobré
especial valor el sentido de realidad (Villa-Ochoa et al., 2009), y se constituyé como una
perspectiva que integro a su vez las perspectivas realistica, contextual y socio-critica declaradas
por Kaiser y Sriraman (2006), en la medida que (a) se partié de lo que es real para el estudiante,

(b) se tuvo en cuanta su cotidianidad, y (c) se buscd trascender la matematica escolar.
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estudiarlas a través de las matematicas escolares; aunque algunas de estas situaciones
conservaron un tinte propio de los contextos escolares, es decir, presentaron cierta idealizacion
de algunos fendmenos o querian vincular forzosamente la matematica escolar del bachillerato
con cotidianos (e.g., en la novena sesion Albano hablé de la fuerza centrifuga, y Alvaro
menciond que era necesario saber de fisica para conducir un vehiculo); otras dejaron ver que

acudir al contexto de los estudiantes, hace que ellos se impliquen positivamente en el trabajo

matematico y manifiesten las relaciones que persegui en mi estudio.

En mayor o menor proporcion, cada una de las categorias emergentes que revelaron algunas
de las relaciones que los estudiantes del semillero establecieron entre las matematicas escolares y
su cotidianidad, presentaron la importancia del desarrollo del sentido de realidad en la ensefianza

y aprendizaje de las matematicas escolares.

Desafios a futuro

A partir del desarrollo de las categorias emergentes y de las conclusiones antes
enunciadas, quedo claro que aun hay mucho por hacer en la escuela para promover la ensefianza

de las matematicas, entre otros:

a. Es imperativo buscar otro tipo de contextos para que la ensefianza de la matematica
escolar trascienda la escuela. No podemos permitirnos que los ejemplos se agoten en

contextos de compra y venta.
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b. Es necesario involucrar las vocaciones en la ensefianza de la matematica escolar,
mas alla de la supervivencia. Pensemos en la situacion actual de la humanidad si Isaac
Newton hubiera reducido su busqueda de la comprension de la gravedad, al punto de
haberse limitado a dar cuenta de las matemaéticas para leer fendmenos de subsistencia; o
si Albert Einstein se hubiera quedado trabajando en la oficina de patentes a la espera del

calido abrigo de un salario.

Es fundamental que en la escuela se busque aportar en la ampliacion del sentido de
realidad de los estudiantes, y para ello debemos preguntarnos ¢cémo buscar situaciones
para que los estudiantes amplien esa sensibilidad para ejemplificar las matematicas,

caracteristica propia del sentido de realidad?
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