UN ESCENARIO INVESTIGATIVO
PARA APRENDER A TRAVES DE
PROBLEMATIZAR EL ENFOQUE DE
AULAS INVESTIGATIVAS

El reconocimiento de los diferentes tipos de aprendizajes, en este
escenario investigativo se contextualiz6 en los aconteceres de esta
trayectoria de participacion de los sujetos de la investigacion, a
partir de identificar a Pedro y Mariana desarrollando actividades
derivadas de problematizar una de las inquietudes mas relevantes
del grupo: trabajar aulas investigativas (Al). Este referente te6rico
fue presentado a través de lecturas que tenian un delineamiento
conceptual derivado de un enfoque hecho por un grupo de
investigadores portugueses de la Universidad de Lisboa®?,
denominado “Investigaciones Matematicas”(IM); enfoque que
presenta algunas similitudes y diferencias con el enfoque de
resolucion de problemas (RP) y los escenarios de investigacion®?;
hecho que se torné significativo y relevante en las actividades de
socializacion del grupo encaminadas a encontrar sentido en su
aplicacion.

340 Jodo Pedro da Ponte, et al . Didictica da matemitica. Lisboa: DES do ME, 1997;
Joana Brocardo, “Investigacdes na aula de matemadtica: A historia da Rita” Actas
ProfMat2001. Lisboa: APM, 2001. 155-161; Jodo Pedro da Ponte,”Investigagdo
sobre investigacdes matematicas em Portugal” Investigar em Educagdo 2 (2003):
93-169; Joao Pedro daPonte, Joana Brocardo y Hélia. Olivieria, Op. Cit., 2003.

341 Ole Skovsmose, Op. Cit., 2012, 109-130.
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Desde este enfoque, un Al es “aquella que supone el
envolvimiento de los estudiantes en tareas investigativas vy,
por tanto, ayuda a traer para la clase el espiritu de la actividad
matemadtica genuina”*?. En este enfoque la tarea investigativa se
diferencia de la actividad investigativa; la tarea es propuesta por
el profesor y la actividad es la realizada por los estudiantes para
resolver dicha tarea. Segtin Ponte ef al.**,

Las tareas matematicas en las que los alumnos se envuelven
-problemas, investigaciones, ejercicios, proyectos,
construcciones, aplicaciones, producciones orales, relatorias,
ensayos escritos, etc.- proporcionan un punto de partida para
el desarrollo de su actividad matematica. Las tareas deben
despertar la curiosidad, el entusiasmo, apoydndose en sus
conocimientos previos e intuiciones. La actividad puede ser
fisica o mental, (...). Se refiere a aquello que el alumno hace
en un contexto dado, puede incluir la ejecuciéon de numerosos
tipos de accion”**.

Bajo estas consideraciones, una tarea envuelve una situaciéon
deaprendizaje;la forma de abordarla conlleva explorar einvestigar
dos etapas constituyentes de la investigacion matematica; por tal
motivo, la Investigacion Matemaética, como enfoque, parte de
considerar que en las clases de matematicas es posible hacer que el
alumno experimente la actividad de un matematico, en el sentido
de que debe formular hipétesis y conjeturas, realizaciéon de pruebas
y refutaciones, presentacion de resultados, argumentaciones,
discusiones y validaciones a sus compafieros y al profesor’**. El
enfoque de IM, como concepto educativo, atraviesa dos desafios:
uno de naturaleza conceptual y otro de naturaleza empirica®®:

En términos conceptuales, importa analizar en qué consiste esta
perspectiva y como se distingue de otras perspectivas semejantes,
como la resolucion de problemas. Importa analizar cudles son sus
posibles fuentes de legitimidad, o sea, las premisas en que puede

342 Joao Pedro daPonte, Joana Brocardo y Hélia. Olivieria, Op. Cit., 2003, 23.
343 Joao Pedro da Ponte, et al, Op. Cit., 1997.

344 Joao Pedro da Ponte, Op. Cit., 2003, 73.

345 Joao Pedro da Ponte, Joana Brocardo y Hélia. Olivieria, Op. Cit., 2003, 23.
346 Joao Pedro da Ponte, Op. Cit., 2003, 73.
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darse su justificacion. (...) Referente a la vertiente empirica,
procuramos analizar lo que nos dicen los estudios efectuados en
el terreno sobre los efectos que la realizacion de investigaciones
matematicas puede tener en la promocion de aprendizajes de los
alumnos, sobre la posible adecuacion a condiciones de trabajo y

formacion de profesores y sobre su eventual viabilidad en el seno

del propio sistema educativo®’.

Bajo este sefialamiento, enfoqué mi atencién en reconocer
si en el grupo este concepto educativo asumia estos desafios.
En particular, me enfoqué en identificar y comprender cémo
Mariana y Pedro los enfrentaban a partir de lo que aprendian.
Como lo sefalan las anteriores trayectorias de participacion, la
necesidad de abordar nuevas formas de considerar las situaciones
problema para favorecer el aprendizaje en los estudiantes
de educacion basica y media, para lograr a través de ellas
problematizar la practica pedagogica matematica, este constituy6
el objeto de investigacion de algunas propuestas investigativas;
por tal motivo, en algunas conversaciones del grupo fue posible
reconocer como Mariana y Pedro transitaban por un proceso de
aprendizaje como experiencia, derivado de (re)significar conceptos,
formas de abordar la ensefianza de la matematica y el papel del
profesor en el aula de clase; de aprendizaje como hacer, derivado de
las acciones que emprendieron para llevar a cabo el planteamiento
y aplicacién de las Al en el desarrollo de sus clases; de aprendizaje
como devenir, derivado de reconocer como sus formas de concebir
la ensefianza de las matematicas y su papel en el aula contribuian
a su transformacion, a la de sus conceptos, ideas y practicas,
finalmente, de aprendizaje como afiliacion, derivado de reconocer su
aprendizaje a través de hacer parte de la comunidad.

Parti de identificar que antes del reconocimiento de las Al como
alternativa o foco de investigacién, Mariana y Pedro sefialaban la
importancia de considerar en las practicas pedagogicas matematicas
la argumentacioén y la aplicaciéon de ejercicios como estrategia de
ensefianza; asi lo sefala el siguiente fragmento de conversacion:

347 Ibidem, 2003, 95.
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PFA-Pedro: (...) el paradigma del ejercicio del todo no es
malo, pues yo lo veo como una finalidad después
de todo un proceso, cuando ellos construyan sus
conceptos, y es una obligacion para mi rematar
todas las clases en ese paradigma o, mejor, en ese
ambiente de aprendizaje.

EFI-Yeimi: a mi también me parece bueno concluir siempre
con un ejercicio para que aplique lo que sabe.

PFA-Pedro: y si no los chicos se volverian mds perezosos,
porque solamente seria intentar que argumenten
y, en algunos casos, no llegar a concluir nada.

PFA-Mariana: la argumentacién siempre trae algo bueno, el
problema es que no siempre se llega a lo que uno
quiere que ellos hagan.

EFI-Luisa: no estoy muy de acuerdo; el texto que estoy
leyendo del funcionamiento de la clase, segin
Ponte, que esta en el one drive, recalca que las
clases en matematicas siempre tienden a moverse
en el paradigma del ejercicio

FP-Lida: ¢y ta qué crees?

EFI- Luisa: yo pienso que si, y ahi encontramos muchos de
los problemas que hemos venido contando acd;
pienso que se puede dar paso a otros ambientes
de aprendizaje.

SG (19): 30-03-15

Ante la diversidad de los puntos de vista de algunos
participantes del GCI, surgi6 en él la necesidad de leer, analizar
y socializar delineamientos teéricos que fundamentaban las AL
El interés de socializacién empez6 con expresar las justificaciones
sobre por qué analizarlo a través de reconocer posibles
oportunidades para mejorar; no se acudi6é a la aplicaciéon del
referente inmediatamente, los participantes crearon espacios para
expresar sus formas de comprender la naturaleza conceptual que
lleva inmerso este enfoque. En las primeras sesiones, después
de leer uno de los textos propuestos, algunos participantes se
manifestaron asi:
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Las aulas investigativas son como una metodologia que
adquiere el docente para desarrollar su clase [Angélica, SG
(20): 09-04-15].

(...) Yo creo que en las aulas es prioritario la relacion con el
contexto, es una forma que tiene el profesor de vincularlo,
también es asi en la resolucion de problemas, pero acé se ve
mas claro [Marcos, SG (21): 16-04-15].

(...) yo trabajé mucho todo eso del ABP y las heuristicas, porque
la profe donde hice mi practica es master en eso; yo veo cosas
parecidas, pero esto es mas complicado, es una metodologia
que si tiene en cuenta el contexto, pero... yo veo que uno no
sabe para donde va [Mariana, SG (21):16-04-15].

Para mi es una metodologia de ensefanza como la de
resoluciéon de problemas, para que los alumnos aprendan de
forma significativa, pero tiene unos pasos especiales, como las
investigaciones de los matematicos [Pedro, SG (23):11-05-15].

En estas expresiones se reconocen los desafios de naturaleza
conceptual y empirica mencionados por Ponte*. En el caso de
Pedro y Mariana, ellos dieron inicio a un transito por un aprendizaje
del hacer; a través de la lectura, relacionaron el concepto de Aulas
Investigativas con un tipo especial de resolucién de problemas, con
la metodologia del Aprendizaje basado en problemas (ABP) o con
una forma especial de heuristica. Reconocieron el enfoque como
metodologia de ensefianza en la que se considera como elemento
fundamental el contexto social, en donde el aprendizaje de los
estudiantes se da en forma creativa y significativa en la medida
que puede ser aplicado a nuevas situaciones constantemente;
estas primeras caracteristicas atribuidas al AI por Pedro y
Mariana también son reconocidas por Ernest**, quien agrega que
en el RP el profesor tiene el control sobre el contenido matematico
por ensefiar y sobre el modo de ensefarlo, en tanto que en las
Al el profesor debe permitir que el alumno formule problemas y

348 Joao Pedro da Ponte, Op. Cit., 2003.

349 Paul Ernest, “Investigacoes e resolucdo de problemas e pedagogia”, en
Investigar para aprender matemidticas. Proyecto MPT, eds.,P. Abrantes, L. Leal y
J.P. Ponte, Lisboa: APM, 1996, 25-48.
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cuestionamientos para ser investigados; en este sentido le otorga
a este ultimo enfoque un caracter emancipatorio.

A medida que se conversaba y se escuchaba de otros
participantes sus interpretaciones en las diferentes sesiones
del GCI, se fue dando la necesidad de abordar mas lecturas
relacionadas con las Al. En el caso de Pedro, él menciona: “(...)
ahora, leyendo los otros textos esto se me estd pareciendo a los escenarios
de aprendizaje que plantea Skovsmose; yo creo que las aulas son los
escenarios dos, cuatro y seis” [Pedro, SG (24): 09-08-15]. Esta relacion
también fue identificada por Castro®’y Fonseca®™'. Al focalizar la
atencion de los participantes en la relaciéon expuesta por Pedro,
se revelan miedos y temores en su posible aplicacién, como lo
sugiere el siguiente fragmento de conversacion:

EFI- Pablo:  bueno de aqui salen muchos interrogantes. Si el
escenario seis es un tipo de aula investigativa,
entonces cuando yo leo esto me pregunto si
tendré la capacidad para hacerlo, pues uno en
un ambiente de aprendizaje de tipo seis hace
una invitaciéon a sus estudiantes a investigar,
pero jqué pasa a partir de esa invitaciéon?, uno
no puede asegurar que los muchachos la van a
aceptar, entonces jqué hacer si no la aceptan?,
eso me tiene preocupado, siento que voy a
improvisar en las clases.

FP-Lida: justamente esa lectura pone ese escenario como
un reto.
EFI-Yeimi: si, a mi también me da miedo, porque uno

planea algo y veo que en la clase se pueden
cambiar las cosas.

EFA-Mariana: yo he hecho cosas en las clases que no sé si se
acerque a €sos escenarios, pero surgen cosas

350 Juliana Castro, “Um estudo sobre a propia préatica em um contexto de aulas
investigativas de matematica” (Tesis de Maestria en Educacion, Campinas: FE/
Unicamp, 2004).

351 H. Fonseca, “Olha p 'ro que eu digo mas ndo olhes p'ro que eu faco”, en
Actividades de investigacio na aprendizagem da matematica e na formagio de
professores, eds., ].P.Ponte, A.LRosendo C.Costa, E.Maia, N.Figueredo y
A.F.Dionisio, Lisboa: SEM_SPCE, 2002, 207-222.
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que uno no planea; de hecho, yo no planeo de
manera formal, yo estimulo mucho lo que dicen
los estudiantes, es muy importante para ver su
grado de entendimiento y su aprendizaje, pero
se me ha dificultado un poco y yo pensaba que
era por falta de planeacién estricta y ahora
aca veo que no hay que planear tanto [se rie].
(...) Yo hice algo parecido en el pregrado, con
actividades de argumentacion a los nifios, pero
muchas veces no se llega a ningtin lado, porque
se queda uno ahi esperando argumentaciones
concretas y no se dan, entonces eso es lo que no
me deja arrancar a visualizar una investigacion
en esa direccion.

PFA- Pedro: (...) los estudiantes estan muy ligados a lo que
uno viene haciendo todo el tiempo; entonces
ellos le solicitan a uno que lo siga haciendo asi;
ellos dicen: expliqueme, péngame un ejercicio.
Yo a la medida que iba leyendo, iba pensando
en mis estudiantes y decia: bueno, pero ellos me
dicen expliqueme, profe, y sino yo no entiendo.
O sea, esta nueva forma de ver los ambientes de
aprendizaje, ademas de cambiarnos a nosotros
también es cambiar en ellos esas formas [a las]
que ya estdn acostumbrados y eso no lo veo tan
facil.

PFA-Mariana: la preocupacién de Pablo también es la mia,
porque yo, por ejemplo, la semana pasada no
tenia mucho tiempo para un tema; entonces
expliqué todo paso a paso y les dejé unos
gjercicios, y ellos salieron felices y me decian:
uyyy, profe, todas las clases debian ser asi,
stper, y no con esa preguntadera que le coge
y esa interrogadera por todo. Entonces queda
uno preocupado, ellos quieren el menor
esfuerzo.

SG (24):09-08-15

En el caso de Mariana, ella acude a narrar sus vivencias para
establecer una relaciéon con la teoria que esta interpretando; en
esa interpretacion reconoce y se identifica con las vivencias de
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otros que le confirman la travesia que implicaria asumir nuevos
retos para el desarrollo de sus clases. Sin embargo, también se
identifica en ella una actitud de apertura hacia lo desconocido
cuando afirma: “;Saben qué es lo peor?, que asi estamos nosotros
acd, diciendo juyy, nosotros no vamos a poder, sin ni siquiera
haberlo intentado! Creo que debemos hacerlo y mirar cémo en
cada caso se ajusta a nuestros modos de pensar y hacer; eso es
muy importante, por lo menos para mi” [Mariana, SG (24):09-08-
15]. En el caso de Pedro, él acude a expresar sus creencias sobre la
did4ctica de la matematica, afirmando, ademas, que “Yo estoy en
contra de volver la matematica un juego, como en algunos casos
se ve la didactica de la matematica; eso para mi es primordial
tenerlo en cuenta; entonces, este enfoque viene muy bien con mi
forma de pensar, estoy motivado a pesar de reconocer que no es
facil” [Pedro, SG (24):09-08-15]. La relacion con la teoria, que en
ambos casos se estd expresando, se basa en hacer coherente lo
que se piensa con lo que hace. Las formas como Pedro y Mariana
se enfrentan ante la novedad, sefialan que su actitud ante la
investigacion parte de reconocer la importancia de pensarse como
docente, de someter lo que se hace a un proceso de reflexiéon y
andlisis compartido, de tomar conciencia de lo que considera
importante y de incorporar los cambios que ello amerite; de esta
forma se expresa también una relacion teoria y practica®? es decir,
adquiere sentido el aprendizaje como “saber hacer”.

En esta trayectoria también fue posible identificar la (re)
significaciéon de conceptos y de nuevas formas de ensefianza de
la matematica, como aprendizaje de la experiencia. En algunos
momentos de las actividades de socializaciéon fue necesario que
los participantes manifestaran lo que entendian acerca de uno
u otro concepto, como se sefiala en el siguiente fragmento de
conversacion:

PFA-Pedro:  veo que para Mariana ambas cosas son iguales,
(qué es el ABP, entonces, Mariana?

352 Carmen Alvarez, “La relacion teoria-practica en los procesos de ensefianza-
aprendizaje” Educatio Siglo, 30, no. 2, 2012: 383-402.
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PFA-Mariana: es comenzar con una situaciéon problema; en
el contexto del aula de matematicas yo lo veo
para la iniciacién de una temaética; digamos, se
tiene un problema, se soluciona de una forma
que ellos mas o menos saben, luego se hace
una sintesis de esa forma o algo asi y se le dice
al estudiante: ;si ve que si sabia?, a eso se le
llama tal cosa [sic]. Lo dltimo es el nombre o la
palabra de lo que se esté trabajando.

PFA-Pedro: en aulas también se puede empezar con la
pregunta, pero no siempre se da la misma
posibilidad de que estas describiendo; asi lo
dicen Fiorentini y Skovsmose; no todo es ABP,
usted siempre piensa en eso.

PFA-Mariana: pues, coémo no, si hice la practica en la Normal
con la profe; la nena me dejo esculpida con
el ABP [sic]; o sea, mi primera dificultad con
estos escenarios es diferenciar esas dos cosas,
incluida la resolucién de problemas; no sé
todavia qué tiene de particular una u otra. Yo
quiero seguir trabajando en esto y complicarme
teéricamente hasta que lo entienda, para poder
llegar a aprender sobre eso.

SG (30): 12-10-15

Mariana sefiala su dominio de la metodologia del
aprendizaje de las matematicas a través del ABP, reconoce en
ello la influencia de su proceso de formacién inicial cuando
era practicante; sin embargo, también identifica como otra
influencia un proceso de formacién derivado de asumir que
ella primero debe dominar teéricamente lo referente a la RP y
las Al, para después si aplicarlas; desde este punto de vista, ella
asume una perspectiva aplicacionista, que Fiorentini®*® senala
como un enfoque coexistente en los programas de formacion
de profesores de matematicas, que enfatiza en la “ensefianza
sobre RP”. Cuando ella manifiesta la necesidad de seguir en su
andlisis tedrico esta expresando, ademads, la necesidad de sentirse

353 Dario Fiorentini, Op. Cit., 2011.
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identificada con lo que el grupo estd analizando; es una forma de
sefialar su compromiso con el objetivo del grupo, de esta manera
se identifica un aprendizaje por afiliacion.

El reconocimiento de la necesidad de continuar interpretando
las lecturas no solo fue de Mariana; algunos participantes del GCI
manifestaron constantemente que solo cuando quedara explicita
la diferencia entre los diferentes enfoques (ABP, RP, Al) podrian
intentar plantearse posibilidades de construccién de ambientes
de aprendizaje bajo el enfoque de Al; sin embargo, la ocasiéon de
construir las Al y trabajarlas fue siendo mas recurrente en los
participantes del Grupo; paulatinamente se fueron escuchando
afirmaciones como las siguientes:

(...) necesitamos construirlas porque ya hemos leido y
debatido; ahora debemos hacerlas y ver cémo funcionan; asi
uno va viendo qué tienen de bueno de verdad [Andrea, SG
(35): 10-04-16].

Debemos dar el paso, aunque me da miedo, porque pienso que
no es facil, pero creo que ya es hora [Angélica, SG (35): 10-04-
16].

Yo voy a intentar pensar una [un aula investigativa], pero no
sé si resultara [Lorena, SG (33): 15-03-15].

Yo ya intenté ver como me funciona y la traigo aca para que la
resolvamos; es con un grupo de aptitud matematica [un curso
de la Licenciatura], creo que alla si se puede hacer esto mas
facil [Pedro, SG (33): 15-03-15].

Ante la afirmacién de Pedro, el grupo se dispuso a analizar
desde cada perspectiva individual si dicha actividad era o no una
Al sin embargo, Pedro no solo queria ese anélisis, sino, ademas,
que los profesores presentes resolviéramos la actividad como
si fuéramos sus estudiantes. Esta actividad él la denominé “El
quehacer matematico en la resoluciéon del problema geométrico
de Euler. Sus puentes e islas” y fue desarrollada en el GCI. A
partir de esa actividad pude identificar que Pedro transité por un
aprendizaje como afiliacion, que estuvo inicialmente marcado por
sus dudas y temores; asi lo refleja la siguiente afirmacion:
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(...) tenfa una actividad de aptitud matemédtica que estaba
reestructurando, y aproveché ese momento, la hice y la
presenté al grupo. En ese momento, cuando la presenté, tenia
muchas dudas: hasta si mis preguntas estaban bien hechas, si
la actividad si permitia lo que yo pretendia, pues porque yo
soy de las personas que pienso que si un juego se mete al aula
de clase no es por jugar solamente y divertirse, sino que debe
permitir que el estudiante construya algiin conocimiento, y si
no es mejor dejar fuera el juego y explicar el concepto comun y
corriente, como cominmente lo hago yo. Entonces yo planteé
mi actividad en el grupo para que la desarrollaramos, era sobre
una representacion de unas figuras con unas caracteristicas
[Pedro, Entrevistal.

Del momento de socializacién, él reconoce un aprendizaje
derivado de una reflexién conjunta sobre el sentido y alcance de
cada situacion problema propuesta, pues:

(...) durante la actividad, entre unos y otros me decian: esta
pregunta no es clara, esta pregunta va para otro lado, y fuera
de eso, cuando me hacian preguntas como ;yo tengo esto
y después que hago?, yo empecé a preguntarme ;cudl es el
sentido?, y eso me pareci6 chévere. Porque podian estar las
preguntas y el supuesto disefio de la actividad, pero yo quedé
con la duda de qué se hacia después, eso era un inconveniente,
(para qué hacer las cosas, entonces?, yo debia saberlo como
docente, para no terminar diciéndoles, como ese dia sucedid,
como le dije a alguien del grupo: haga tal cosa, jno lo ve?; es
decir, terminé diciéndoles todo, la solucion de la actividad o
conduciéndole [conduciéndolos] con las pistas y no les permiti
que llegaran a lo que yo queria o pretendia [Pedro, Entrevista].

Esta reflexion compartida permiti6 que Pedro propiciara
un nuevo sentido del papel del profesor en el desarrollo de
estas actividades, pues él menciona que “Después pensaba con
las observaciones de todos: claro, esa no es mi tarea, mi tarea
es permitirle que explore, que construya y reconstruya ideas
matematicas, y yo con lo planeado no permiti que pensaran, sino
les estaba preparando un camino para seguirlo, y si no lo seguian
yo los metia al camino” [Entrevista Pedro]. En las Al el rol del
profesor como mediador es fundamental:
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Existe a veces la idea de que para que el alumno pueda, de
hecho, investigar es necesario dejarlo trabajar de forma
auténoma y, como tal, el profesor debe tener solamente un
papel de regulador de la actividad. Sin embargo, el profesor,
bajo esta perspectiva, continda siendo un elemento clave en
estas aulas, ayudando al alumno a comprender lo que significa
investigar y aprender a hacerlo®™.

El arrojo de Pedro como primera posibilidad para el
planteamiento de las Al no solo propicié ese nuevo sentido del
papel del profesor en el aula de clase, sino que ademas permiti6
que el grupo viviera un momento de formacién que puede
identificarse conlo que Fiorentini** llama un enfoque de formacion
de profesores de matematicas, que enfatiza un “aprendizaje
sobre RP”; es decir, una formacion derivada de la necesidad de
que el profesor asuma un papel central en la construccién de su
conocimiento sobre el RP y al hacerlo se establece una relacion
dialégica entre teoria y practica; en este caso, este abordaje puede
interpretarse como un “aprendizaje sobre Al”. Visto de esta forma,
Pedro transité por un aprendizaje como experiencia derivado de dar
un nuevo significado a la relacién teoria-practica.

Posterior a la actividad de Pedro en la que los profesores
transitamos por un “aprendizaje sobre AI” en términos de
Fiorentini, pude identificar la siguiente situacion dial6gica:

PFA-Mariana: necesariamente, el profesor tiene que conducir
la actividad; la diferencia esté en si mostrandoles
el camino o, como yo veo que es en las aulas,
por medio de preguntas. Entonces la actividad
de conducir es diferente, porque en la primera
se estd buscando el camino correcto y en la
segunda no se esperan respuestas tinicas.

FP-Alfonso: el rol del profesor seria encauzar a través de
preguntas; responder con preguntas para
generar argumentacion en los estudiantes.

354 Joao Pedro da Ponte, Joana Brocardo y Hélia. Olivieria, Op. Cit., 2003, 26.
355 Dario Fiorentini, Op. Cit., 2011.
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PFA-Pedro:  los estudiantes y uno, creo, estamos viciados a
contestar o a que uno les conteste todo el tiempo
si lo que dicen esta bien o estd mal.

FP-Lida: el riesgo de contestar con preguntas es que el
muchacho decae muy répido, se desmotiva; eso
lo comentamos aca cuando hicimos la de Pedro.

FP-Alfonso:  si, hay que pensar en tiempos para eso;
también veo que una caracteristica de las aulas
investigativas es que surgen cosas que no se
han previsto, porque son actividades que dan
apertura, y hay que tener en cuenta eso para
llegar a los objetivos que como profesor se
proponen

FPA-Mariana: a mi me ha pasado que cuando ellos intentan
hacer demostracion de una propiedad y
cogen casos particulares..., si estamos en la
universidad no puedo permitir que cojan 10
elementos para decir que la propiedad no
se cumple, ahi pienso que el docente debe
intervenir, porque lo que se quiere ya es el
proceso de generalizacion. Entonces, cémo
lograr llegar orientando y no conduciendo, en
el sentido de mostrarle casi el camino.

EFl-Lorena: no creo que, con las demostraciones, por
gjemplo, esas de logica, se pueda; ahi toca
mostrar el camino, y si no jcomo?

PFA-Anggélica: yo creo que las aulas investigativas no se pueden
aplicar a [usar en]todas las matematicas...

FP-Alfonso:  yolo que creo es que no estamos acostumbrados
a hacer ese tipo de trabajo y, por lo mismo, no
las vemos convenientes; se requiere cambiar
el chip y dejar el estado de confort; las aulas
requieren mas tiempo, pero algo de lo que ya
nos dimos cuenta acé es que se planea para un
tema y resulta que se pueden ver otros ligados
a ese tema que no necesariamente se tenian
previstos; entonces eso implica mucho tiempo
para disefiarlas

PFA-Angélica: creo que no tenemos todavia la habilidad para
su disefio, pero debemos empezar de alguna
forma, creo que en algin tiempo vamos a estar
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tan expertos que no voy a necesitar sentarme
por horas a pensar qué voy a preguntarles...

SG (33):15-03-16

En este dialogo, las interpretaciones de las Al estuvieron
dirigidas a encontrar diferencias con otros enfoques, al riesgo
que implica aplicarlas y a la necesidad de asumirlas. En este
caso, Mariana destaca la labor del profesor en desarrollo de las
diferentes situaciones de aprendizaje y el caracter abierto de
dichas situaciones en el caso de las Al; su afirmacién permitié
identificar un aprendizaje como experiencia, derivado de continuar
(re)significando el concepto de las Al; sunuevo significado atiende
a lo senalado por Ernest™ al reconocer el cardcter emancipatorio
de dicho enfoque como un elemento diferenciador del RP, pues las
situaciones-problema abiertas permiten multiples posibilidades
paralaexploraciéonylainvestigacion. Sunuevosignificado también
va al encuentro de lo sefialado por Ponte, Fonseca y Brunheira®”,
quienes diferencian este enfoque del de RP, sefialando que en este
el objetivo es encontrar el camino para llegar a algo ya previsto,
pero este camino no es tan accesible de inmediato; por tal motivo,
consideran este proceso como convergente, mientras que en las
Al el objetivo es explorar todos los caminos que surgen a partir de
hacer el analisis a la situaciéon propuesta; en este caso, el proceso
es divergente, pues se conoce el punto de salida pero se desconoce
el de llegada.

A partir del momento en que Pedro presenta la actividad,
fue mas recurrente que los participantes del GCI asumieran el
desafio de naturaleza empirica que sefhala Ponte®®, derivado de su
aplicacion; ese desafio encontré en cada participante posibilidades
y limitaciones; algunos inicialmente se manifestaron ast:

(...) la semana pasada dejamos la tarea de escoger un tema
y planearlo en aulas investigativas, y en realidad eso me ha

356 Paul Ernest, Op. Cit., 2003, 93-169.

357 Joao Pedro da Ponte, H. Fonseca y L. Brunheira. “As actividades de
investigacdo, o professor e a aula de matematica” Actas do ProfMat 99. Lisboa:
APM, 1999, 91-101.

358 Joao Pedro da Ponte, Op. Cit., 2003, 93-169.
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parecido muy dificil; yo pienso y pienso y creo que estoy
haciendo como la resolucién de problemas, no logro encontrar
la diferencia [Martha, SG (33): 15-03-16].

Yo cogi a revisar algunos de los problemas planteados por
el ICFES, pues nos guste o no, debemos interpretar qué es
lo que quieren medir con nuestros estudiantes y prepararlos
para eso, entonces yo, por ejemplo, encontré una situacion
en la que Juanito va al banco..., hace tal cosa, y yo pensaba
(cudntos nifios van al banco?, jcrédito por libranza?, ;tarjeta
de crédito?, y pues aunque esa no me parecié una realidad,
para mis estudiantes, pues, les cuento que tampoco pude
adaptarla como para Al [Angélica, SG (33): 15-03-16].

Yo pensé dejarles una situaciéon problema sin datos y dejar que
ellos consulten cada cosa; el problema es el tiempo y el resto
de contenidos me quedan como volando, eso me preocupa
[Liliana, SG (33): 15-03-16].

Luego, acudieron a aplicar algunas situaciones que ya se
encontraban disefiadas en algunos libros de texto y afirmaron lo
siguiente:

(...) Yo apliqué la que esta en el libro de Ponte, la actividad
para hallar el area de una figura geométrica, y ellos duraron
una hora y no sabian qué hacer, no sabian los conocimientos
previos, parecia que no saber las férmulas les impedia realizar
la actividad (...); después fue una actividad con preguntas, y
uno confundia a los otros y asi, fue terrible (...); incluso hice
esa actividad con noveno y ahi fracasé totalmente, finalmente,
ellos se rindieron y me manifestaron volver a las clases
normales [Martha, SG (34): 10-04-16].

Posteriormente, otros disefiaron las propias Al y narraron sus
experiencias; una de ellas es la relatada por una profesora que
trabaja en el area de estadistica:

Yo quiero compartirles que traté de hacer un aula investigativa,
pues no creo que como tal se pueda denominar asi, porque no
hice todo el proceso completo que hoy pienso que se podria
haber hecho; es decir, no solo explorar, sino llegar hacer una
verdadera investigacion. Empecé haciéndoles unas preguntas,
y en algtin momento en la clase me senti impotente, llegué a
decirles: bueno, van a trabajar o vuelvo y cojo el tablero. Yo
veia que ellos no hacian nada... y me preguntaba: ;qué estoy
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haciendo? Cuando entra uno a una clase pensando que va a
hacer otra cosa diferente, uno siente miedo, cuando entré
ayer a clase me senti como cuando uno va a dictar la clase por
primera vez y no sabe qué esperar.

Anoche escribi esto para saber y decirme a mi misma qué debo
modificar de mi, porque la sensacién que tuve en la clase fue como
de salir corriendo, pero en realidad en ese momento no sabia por
qué; al escribir creo que empecé a entender algunas cosas. Yo
escribi que lo que me pasé ayer tuvo mucho que ver con que no
identifiqué cudl era mi papel en el salén de clase; yo me limité a
plantear las preguntas que habia preparado, asigné relatores para
la actividad en cada grupo que armé, esperando que se suscitaran
las conversaciones en cada grupo, pero me daba cuenta de que
las conversaciones eran muy forzadas y que los relatores ni
siquiera tomaban apuntes...; entonces se pasaba el tiempo y yo
veia que no ocurria nada. Yo escribi lo siguiente: tomaron la
hoja, se miraron y nadie decia nada...; aqui tuve la tentacion de
volver a mi clase tradicional y darles las definiciones y hacer la
aplicacion con los ejercicios. Me sali del salén por un momento,
respiré profundo, rogué a Dios paciencia y volvi a entrar, pues
mi sensacion era de no saber qué hacer... Entré y modifiqué
en el momento metodolégicamente la actividad, sugeri escribir
de forma individual aquello que estaba requiriendo socializar
primero en grupo; después de esa escritura pedi socializar solo
por parejas; ahi me di cuenta de que habia mayor didlogo cuando
hubo la oportunidad de dar a conocer la forma como se habian
abordado las preguntas; me quedé impactada de las cosas tan
interesantes que salieron, me di cuenta de que en la mayoria de
los casos yo desvalorizo las ideas de los estudiantes y realmente
son una fuente de trabajo muy productiva y contextualizada. Yo
eso lo tengo aca escrito y hace parte de mi anélisis del trabajo de
mi investigacion (Trabajo de grado de maestria).

Les cuento que yo grabé esa actividad y me siento terrible
escuchdndome. Digo unas cosas que cuando me estoy
escuchando yo me pregunto: ;jqué estoy diciendo? y ;la gente
tiene que escucharme todos los dias?... jqué horror! Estoy tan
preocupada..., ademads, tengo la tendencia de que me estan
hablando y yo ni siquiera dejo terminar de hablar y ya estoy
diciendo no..., eso no es asi, porque tal cosa..., y contintio y yo
ya estoy redondeandole la idea... o les doy ya la respuesta. Me
siento en conflicto... [Angélica, SG (34): 10-04-16].
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A partir de escuchar los relatos Pedro manifiesta que:

(...) pues entonces voy a pensar mejor los tiempos y, sobre
todo, que realmente los chicos puedan entusiasmarse con la
actividad, o sea, que ellos sientan que la pueden desarrollar
en tiempos adecuados, que no es necesario saber todos los
contenidos matemaéticos para hacerlo; el problema es que me
quedo ahi y después me pasa, como han dicho, que no llegué
a nada [Pedro, SG (34): 10-04-16].

Derivado de sus afirmaciones se identifica un aprendizaje
como afiliacion, dado que su participacion en el grupo le permite
reconocer, como lo sefiala Oliveira®™’, que cuando los profesores de
matematicas nos enfrentamos alarealizaciéon de dichas actividades
nos encontramos con la necesidad de superar obstaculos ligados
al tiempo requerido para el desarrollo de las actividades y la
limitacién en cuanto a lo programado curricularmente y la
organizacion de los curriculos por contenidos; sin embargo,
también aprende que una forma de lidiar con esos obstaculos esté
en la oportunidad de compartir sus vivencias cuando participa en
el grupo. En el caso de Mariana, ella manifiesta que:

(...) es muy complicado controlar lo que va a pasar en el salén
de clase; esa sensaciéon de inconformidad con lo que uno
hace en el salon yo también la he vivido, y me pone mal, me
empiezo a preguntar por qué no hice esto y lo otro, y también
me pas6 como a la profe Angélica, yo ya deseché escucharme,
es jartisimo, porque uno se da mas duro, por todo lo que dice;
yo mads bien pienso lo que me pasé en la clase y escribo, veo que
eso funciona mejor. Yo creo que lo que yo he hecho no son aulas
investigativas, pues yo los cuestiono, ellos deben argumentar,
pero si asi no les gusta, no me imagino haciéndoles todo el
tiempo esto, que video esto [sic]..., no esta facil [Mariana, SG
(34): 10-04-16].

Su afirmacién sefiala que continta en un proceso de
identificaciéon o no identificaciéon con las actividades generadas en el

359 Hélia Oliveira, “Actividades de investigacdo na aula de matematica: aspectos
da préatica do professor” (Tesis de Maestria,Lisboa: Universidad de Lisboa. APM,
1998%); Hélia Oliveira, “Vivéncias de duas professoras com as actividades de
investigacdo” Quadrante 7, no 2 (1998b): 71-98.
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GCT; por tal motivo, se reconoce un aprendizaje como afiliacion sobre
el cual se expone un problema de confianza derivado de proponer
situaciones bajo el enfoque que han venido problematizando vy,
ademads, de orientar dichas situaciones en la clase. Este problema
de confianza esta relacionado con las bajas expectativas sobre el
desempefio y motivacién de sus estudiantes, con la percepcion de
dificultad del enfoque de Al'y dela consciencia desuinexperiencia®®.
En este sentido, la comunidad fortalece espacios para consolidar
procesos de confianza a través de la realizacién y escucha de las
experiencias tanto positivas como negativas, de tal forma que su
involucramiento en ellas, propicia nuevos aprendizajes a través de
los nuevos significados que otorga al desarrollo de ellas.

La forma como Pedro y Mariana se enfrentan ante lanovedad de
desarrollar actividades de investigacion tiene que ver con su vision
sobre la matematica, los curriculos, la ensefianza, el aprendizaje y
su actividad profesional®!. En este sentido, a través de los relatos
ellos transitan por aprendizaje como afiliacion, dado que a partir de
las experiencias vividas por cada participante ellos se identifican
con visiones de la matematica que pueden ir desde posiciones
absolutistas hasta considerarla como actividad investigativa, lo cual
valoriza o desvaloriza el desarrollo del enfoque de IM. También
pueden identificarse con procesos de ensefianza y aprendizaje de las
matematicasqueprivilegienloscontenidosy céalculos procedimentales
o con procesos que sefialen diferentes formas y ritmos de aprendizaje,
problematizando fines curriculares. Asi mismo, también puede
identificarse con las actividades de un profesor que involucra a otros
como pares para reconocer y reconocerse en cada vivencia relatada y
de la cual puede aprender, en contraposicion de asumir su actividad
como profesor en solitario.

360 L. Brunheira, “O conhecimiento e as atitudes de trés professores estagiarios
face a realizagdo de actividades de investigagdo na aula de matematicas” (Tesis
de Maestria, Lisboa: Universidad de Lisboa. APM, 2000).

361 Maria Helena Cunha, “Saberes profissionais de professores de matematica:
dilemas e dificultades na realizagdo de tarefas de investigagdo” (Tesis de
Maestria, Lisboa: Universidad de Lisboa. APM, 1998).
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Se identifica, ademas, un aprendizaje como experiencia derivado
de los nuevos significados dados a la matematica, a la ensefianza
y al aprendizaje, asi como también a su actividad como profesor.
Estos significados son revelados a medida que cada uno de ellos
se enfrenta al desafi6 y acoge la novedad a partir de viabilizar
y emprender nuevas practicas y justificar el por qué lo hace.
Ese desafio lo asumié Pedro; €l presenté una tarea investigativa
derivada del problema de los puentes de Kénigsberg, para que un
grupo de estudiantes se envolviera en actividades investigativas.

Pedro describe en el andlisis de su actividad que él se propuso
desarrollar dos etapas en esta actividad investigativa. La primera
etapa la llama “exploraciéon y construccién de conjeturas”, sobre
la cual manifiesta que “(...) en esta etapa, algunos estudiantes
no saben qué hacer, tienen obstaculos para dibujar las figuras.
Preguntan constantemente ;cémo se hace una conjetura?” [Diario
de campo]; por tal motivo, relata que utilizé la siguiente situacion
dialégica vivida en la clase, para ejemplificar lo que implica un
proceso de conjeturar:

Estudiante A: profe, ;como se hace esta figura? Por mas que
intento no se puede dibujar.

Profesor: estas haciendo una afirmacion: “la figura no se
puede dibujar”, piensa por qué motivo no se
puede hacer. Pero ten presente que yo no he
dicho que la figura no se puede resolver [la
actividad], es una afirmacién tuya, que tienes
que comprobar si es verdadera o falsa.

Lasituacién dial6gica seginPedro provocé quelos estudiantes
de forma individual y grupal realizaran clasificaciones de las
figuras como faciles y dificiles, o de vértices pares e impares;
intentaran descubrir un patrén del recorrido de los segmentos
y escribieran oraciones para justificar sus afirmaciones como
verdaderas o falsas. Pedro narra que las afirmaciones realizadas
por cada grupo de trabajo fueron permitiendo paulatinamente
dar respuestas a interrogantes propuestos en la actividad inicial
y avanzar hacia la segunda etapa que llamé “comprobacion y
justificacion de conjeturas”.
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En el trabajo realizado tanto individual como en grupo
tenemos que las figuras que no se pueden realizar es porque
tienen lineas de entrada, pero no de salida (Grupo C)

Eso es falso, porque la figura de la casa tiene dos vértices con
esa caracteristica (Grupo D)

En los puntos de encuentro llegan un nimero par o impar de
lineas, se puede decir que son vértices de lineas de llegada
pares o impares (Grupo A).

Pero las figuras que tienen mdas de dos vértices de llegada
impar, no se pueden dibujar de un trazo (Grupo E).

Nosotros tenemos la siguiente conclusion: si la figura tiene
mads vértices de lineas de llegada impares que pares no tiene
solucién (Grupo F).

Si, eso se cumple para las figuras que tengo en mi cuaderno
(Grupo, D)

Si todos los vértices de la figura son pares, termina donde
inicia (Grupo, A).
Con solo mirar la figura se puede decir si se puede dibujar en

un trazo o si termina donde inicia (Grupo, C). [Pedro, Diario
de campo].

El andlisis que Pedro realiza le permite afirmar que, en el
enfoque de las Al:

(...) no es suficiente con decirle a un estudiante “construya
conjeturas de la exploracién que va arealizar”. Enla actividad se
observé que conjeturar es un proceso complejo que requiere de
experiencia, porque es una habilidad de “Formular, comprobar
y modificar conjeturas” (Mason, Burton y Stacey, (1988), p. 92).
Los estudiantes duraron dos sesiones para atreverse a realizar
las primeras afirmaciones, sin embargo, estaban alejadas del
objetivo de la actividad. Como docente me preguntaba: ;Cémo
hacer para orientarlos en la busqueda de las respuestas, sin
cometer el error de decirles qué hay que hacer?.

Un aspecto interesante que no se tenia presente en la
planeacion de la actividad fue la articulacién que se dio en
el trabajo individual y grupal. Primero, cada uno exploré
y realiz6 conjeturas de la actividad; después, el trabajo en
grupo emergié como una necesidad, donde cada estudiante
tenia algo que aportar. Al llevar un tiempo obstaculizados en

188



UNA PERSPECTIVA INVESTIGATIVA EN LA FORMACION DE PROFESORES DE MIATEMATICAS

el dibujo de algunas figuras, buscaban unos a otros ayudarse
en la actividad, por ejemplo, el estudiante C sugiere al
profesor: “podemos trabajar con otro compafiero, profe, en
las indicaciones mencioné que se iba a trabajar en equipo”.
Entonces en ese momento se considerd el paso a las siguientes
fases.

Se puede ver que los estudiantes siempre esperan encontrar
respuestas tinicas y que casi siempre sean rdpidas de encontrar,
también que nunca esperan aprender a través de comprobar
que lo que estan afirmando es falso, de esa forma también se
aprende. [Pedro, Diario de campo].

En la actividad propuesta por Pedro se identifica que los
estudiantes se envuelven en la realizacion de una investigacion
matemadtica, dado que él logra que ellos, en un primer momento,
reconozcan la situacién, exploren cémo abordarla y se formulen
preguntas; en un segundo momento, formulen conjeturas a partir
de encontrar afinidades o diferencias en los recorridos de las figuras;
en un tercer momento, hagan pruebas y confirmen o desechen las
conjeturas realizadas y finalmente avancen hacia la argumentacion
de sus pruebas, aunque no logren llegar a procesos demostrativos
en el desarrollo de la actividad. Estos momentos son llamados por
Ponte, Ferreira, Varandas, Brunheira y Oliveira®**momentos de
una investigacién matematica” necesarios para ser desarrollados
en Al De tal forma que en la eleccién y decisién de aplicacion
de Pedro se reconoce un aprendizaje como afiliacion derivado de su
compromiso con el desarrollo de las actividades surgidas en el GCL

Se identifica un aprendizaje como hacer, dado que se involucra
en las acciones de escribir y narrar para registrar su practica, como
constituyentes de la naturaleza emergente que va surgiendo en la
comunidad. Cuando Pedro registra su practica asume que “(...)
las acciones de sus alumnos le posibilitan complementar las ideas
presentadas por ellos, como un instrumento de acompanamiento
sistematico del modo de pensar de sus alumnos, ofreciendo un

362 Jodo Pedro daPonte etal.”O trabalho do professores numa aula de investigagdo
matematica” Quadrante, 7, no 2, 1998: 41-70.
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instrumento de reflexion y evaluaciéon”*® y como tal, “favorable
para la reflexion y la construcciéon de una actitud investigativa por
el profesor, contribuyendo asi a su propio proceso de formacion

(...)"%,

Asi mismo, se identifica un aprendizaje como experiencia, a través
del analisis presentado. En este analisis él expone el motivo por el
cual pens6 enel desarrollo de estaactividad; seidentifica suintenciéon
asumiendo el desafié de “(...) crear oportunidades de ensefianza
que lleven al futuro profesor a profundizar su conocimiento
matematico y fortalecer la base de sus construcciones”*°. A
través de ese desafi6 se destaca su labor como profesor dirigido
a la provocacion constante del estudiante para que contintie en el
empefio de seguirse cuestionando®®. Desde luego, hay que destacar
que esta labor es (re)significada, pues, como se ha sefialado
anteriormente, su tendencia se dirigia a dar respuestas y obligarlos
a seguir un camino segtin sus propias palabras.

Pedro destaca que los estudiantes pudieron, finalmente,
llevar un proceso de conjeturacién muy significativo, pero que no
reconocen que fue a partir de conjeturar que pudieron hacer sus
primeras conclusiones. En este caso, él asume que el estudiante
debe identificar que se encontraba en ese proceso; esto implica un
aprendizaje como experiencia, un nuevo significado que ha atribuido
a las Al, el cual esta asociado a ensefiar sobre las Al, tendencia que
puede ser heredada de la RP.

363 Regina Celia Grando, “A escrita e a oralidade matemética na educagdo infantil:
articulagdes entre o registro das criancas o registro da praticas dos professores”,
en Indagagoes, reflexdes e praticas em leituras e escritas na Educagio Matemdtica, eds.,
A. Nacarato y C.E.Lopes, Campinas: Mercado de letras, 2013, 46.

364 Amanda Cristina Lopes, Educagio Infantil e registro de priticas. Sdo Paulo:
Cortez, 2009.

365 Beatriz D Ambrosio, “Contetido e metodologia na formagao de professores”,
en Cultura, formacdo e desenvolvimento profissional de profesores, eds., Dario
Fiorentini y Adair Mendes Nacarato, Sao Paulo: Musa Editores, 2005, 31.

366 Joao Pedro da Ponte, Op. Cit., 2003.
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Schroeder y Lester*” y Lambdin y Walcott*® identificaron tres
tendencias que marcaron los enfoques a nivel internacional de la
resolucién de problemas; ensefiar sobre resoluciéon de problemas
(siguiendo a Polya), ensefiar Matematicas para resolver problemas
(aplicando lo que se aprende como una alternativa pedagogica) y
ensefar a través de la resolucién de problemas (la resolucion de
problemas como metodologia de ensefianza). En las dos primeras
tendencias el centro de ensefianza es el profesor, los contenidos
y los procedimientos que debe ensefiar. En la primera tendencia,
los procedimientos y las heuristicas de la resolucién de problemas
son los contenidos que deben ser aprendidos por los alumnos y el
profesor. En la segunda, es el propio contenido matemaético el que
debe ser aprendido y después aplicado. En la tercera tendencia, el
énfasis recae sobre el alumno y los procesos de aprendizaje y de
resolucién de problemas, desafiando la capacidad de creatividad
de alumno para hacer matemaéticas®”’. En este caso, el desarrollo
de la actividad de Pedro se identifica con una ensefianza a través
de las AL

Desde luego, a partir de la participacion de unos y otros
en el emprendimiento de construir Al se identifica que atn la
comunidad se encuentra estableciendo relaciones entre la teoria
de las Al y sus practicas de aula, como posibilidad de continuar
(re)significando las nociones de investigacion matemaética, aulas
investigativas, tareas investigativas y actividades investigativas;
asi también identificar las relaciones entre profesor, estudiante y
conocimiento matematico. Continuar bajo este empefio permitira,
seguramente, asumir sus limitaciones y potencialidades a través
de dinamizar colaborativamente formas de propiciar cambios en
las practicas pedagogicas matemaéticas y contribuir al proceso

367 T.L.Schroeder y Frank.K. Lester JR. “Developing Understanding in Mathematics
via Problem Solving” en New Directions for Elemtary School Mathematics, eds.,
P.R. Trafton y A.P. Shulte, Reston: NCTM, 1989, 31-42.

368 Diana Lambdin y Cristal Walcott. “Changes through the Years: Connections
between Psychological Learning Theories and the School Mathematics
Curriculum” En The Learning of Mathematics. Yearbook 2007, eds.,W.G. et al.
Martin, 3-25. Reston VA: NCTM, 2007.

369 Dario Fiorentini, Op. Cit., 2011, 3.
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construyendo un camino de aprendizaje que no es definitivo, es
temporal, es cambiante y continuo, que no puede ser reflejado en
su totalidad por lo sefialado en estas trayectorias pero que bajo
la complejidad de las interacciones se reconoce como un terreno
para continuar explorando.

Un escenario para el reconocimiento. El aprendizaje como devenir

Wenger”® asume que el aprendizaje tiene la capacidad para
transformarnos, modificando nuestra potencialidad de
participar, pertenecer y negociar significados; esa capacidad de
transformacion esta relacionada con el aprendizaje como devenir
asociado al concepto de identidad. En este escenario investigativo,
este aprendizaje se evidencia en los relatos de Mariana y Pedro,
pues en ellos se relaciona un cambio ligado al proceso por el
cual ellos comprenden sus acciones a través de su participacion
en el proceso de constituciéon de la comunidad; en este sentido,
la identidad que el profesor va construyendo se entiende como
un proceso o camino por el cual ese profesor, individual o
colectivamente, se va entendiendo a s mismo®”!. De tal forma que
el escenario revelado refleja de alguna manera un espacio para un
proceso identidario, en el sentido expresado por Novoa:

(...)laidentidad no es un algo adquirido, no es una propiedad,
no es un producto. La identidad es un lugar de luchas y
conflictos, es un espacio de construcciéon de maneras de
ser y estar en la profesion. Por eso es mas adecuado hablar
de un proceso identidario, recalcando la mezcla dindmica
que caracteriza la manera como cada uno se siente y se dice
profesor 2.

En este sentido, Mariana y Pedro, como sujetos de la
experiencia, son acd expuestos como sujetos multiples sobre los

370 Etienne Wenger, Op. Cit., 2001; Etiene Wenger, Op. Cit., 2013, 246-257.

371 Nicole Mockler, “Beyond_what works: understanding teacher identity as a
practical and political tool” Teachers and Teaching: Theory and Practice, 17,
no. 5,2011: 517-528.

372 Antonio No6voa, Profissao professor. Eds., 2a.ed. A. Novoa. Portugal: Porto
Editora, 1999, 16.
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cuales su constitucion de identidad se da en las y por las voces que
se propagan o resuenan en los muchos ecos oidos y resonados®”
de todos los participantes de la comunidad, como actuantes y, de
los autores e investigadores con los cuales se estableci6é un didlogo
para tejer el entramado del sentido y significado del aprendizaje.
Estas voces fueron oidas en el marco de sus trayectorias de
participacion en la comunidad, que los reconocié en determinados
momentos como profesores, como estudiantes investigadores,
como egresados de un programa que forma profesores; en donde
sus aprendizajes a lolargo de las trayectorias determinaron formas
particulares de participar que contribuyeron a sus identidades®”,
como un proceso de llegar a ser®”.

En consecuencia, esta trayectoria parte de sefialar que Pedro
es un profesor de matemaéticas de 27 afios, egresado del Programa
de Licenciatura en Matematicas de la UPTC en el ano 2013,
que realiz6 sus estudios de formacion inicial en la modalidad
presencial, jornada nocturna; desde un afio antes de su graduaciéon
ya era profesor de educacion basica y media en un Colegio Privado
de la ciudad de Tunja. Por su parte, Mariana es una profesora de
matematicas de 25 afios, egresada del mismo Programa también
en el ano 2013; realizé sus estudios de formacioén inicial en la
modalidad presencial, jornada diurna. Después de su graduacion
se vincul6 como docente en un programa de educaciéon no
formal por un periodo de dos afios. Tras la primera experiencia
laboral, ambos se vincularon como profesores universitarios en el
mismo Programa del cual fueron egresados. Paralelamente a esta
vinculacién laboral, iniciaron el mismo programa de formacién
avanzada en el area de educacion, en el aiio 2014, actualmente se
encuentran en el desarrollo del trabajo de grado. Pedro no hizo
parte del GCI en el momento de su constitucién, en el 2014; se
vincul6 tres meses después, tras aceptar la invitacién de un colega

373 Adriana Gomes, “Aulas investigativas na educagdo de jovens e adultos (EJA):
O movimento de mobilizar-se e apropiar-se de saber(es) matematico(s) e
profissionales”, (Tesis de Maestria, Itatiba, 2007).

374 Jean Lave y Etiene Wenger, Op. Cit., 1991.
375 Etiene Wenger, Op. Cit., 2001.
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de la Universidad. Mariana fue una de las primeras participantes
del GCI; ella hacia parte de los semilleros de investigacion del
grupo Pirdmide, motivo por el cual fue enterada de la intencion
de conformacién del grupo y desde ahi acogi6 la iniciativa.

A través de las trayectorias de participacion relatadas en los
escenariosinvestigativosdeaprendizaje descritosconanterioridad,
fue posible reconocer que ellos estaban atravesando un momento
especial en su formacién como profesores de matemaéticas; que
sus avatares y aconteceres en la comunidad estaban permeados
por un contexto personal y social que fue develandose como
constituyente del proceso identidario.

Un choque con la realidad, un motivo para investigar

Pedro y Mariana desempenan el ejercicio de la docencia hace,
aproximadamente, tres afos; este periodo segiin Huberman®* se
caracteriza por sentimientos de descubrimientos y sobrevivencia.
Los descubrimientos le permiten a Pedro reconocer el valor de
sus esfuerzos académicos en su proceso de formacién inicial,
pues él relata lo siguiente: “(...) Cuando yo sali de la Licenciatura,
ella me envi6 al Country, y fui con la practica paga, pues tenia
buen promedio y becas de todos los semestres por ser el mejor
estudiante, y, entonces, el director de ese momento me tuvo en
cuenta eso y yo contento me fui” [Entrevista a Pedro]. En Mariana
los descubrimientos se manifiestan cuando ella menciona que “Yo
pensaba que el proceso de investigar, haciendo la maestria, iba a ser
de otra forma, y la verdad es que siento un poco de frustracién, de
insatisfaccion, no siento pasion, antes fue diferente...” [Entrevista
a Mariana].

No obstante, paralelo al descubrimiento, los sentimientos de
sobrevivencia se hacen presentes en cada uno:

(...) el problema era que me enviaban a un colegio donde iba a
ser el profesor titular, entonces, no era la préctica propia, sino

376 Michael Huberman, “O ciclo de vida professional dos professores”, en Vida de
profesores, editado por A. Novoa. Porto: Colecao Ciéncias da Educagdo. Porto
Editora, 2013, 31-61.
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que me entregaron un trabajo ya como docente; entonces, a mi
me parecié chévere, pero al medio afio terminé saliendo del
colegio. Yo, en ese momento, le eché la culpa a los estudiantes,
y decia, porque eran nifios de papi y mami, porque no les cai
bien, también tenia otro colega de matematicas y le tenfan
mucho respeto, y eso tenia siempre la comparacién, que este
hace, que este no, y tuve muchos inconvenientes... Pero yo
siempre he sido de retos, entre més dificil sea, mas me meto
en el cuento; yo trataba de hacer lo que més podia, hacer
actividades, intentaba pensar en lo que habia aprendido en la
Universidad, poco o mucho, de lo que me habian ensefiado los
profesores; recurri a talleres, peliculas, videos, explicaciones,
trabajé en grupo, pero creo que nada funcioné [Entrevista,
Pedro].

En esta investigacion de la Maestria todo ha sido mas dificil,
mds desmotivante; es muy diferente a mi investigacion en el
pregrado (...) [Entrevista, Mariana].

En ambos casos se manifiesta un “choque con la realidad”*”,
que los confronta consigo mismos. Este choque de realidad
surge cuando ese profesor iniciante se encuentra con situaciones
complejas nunca vistas; en el caso de Mariana esa confrontaciéon
con la realidad esta asociada a la posibilidad de ejercer la docencia e
investigar en el drea de educaciéon matemaética; ella manifiesta que:

(...) no sé por qué, en este caso, para investigar tengo que leer,
leer y leer para poder plantear un proyecto de investigacion;
la investigacién que yo hice antes en la parte matematica como
estudiante era porque yo eso lo habia pensado practicamente
desde que inicié la carrera, no porque yo me hubiera puesto
a leer sobre eso antes, entonces yo pude en ese momento ser
la profesora y hacer la investigacion, aplicar lo que venia
pensando, ... Reconozco que en esa investigacion todo estuvo
mads cerrado, mas fijo, més lineal y por eso pienso que fue mas
facil... [Entrevista, Mariana].

Oftras situaciones en este periodo pueden estar relacionadas
con los alumnos, con el proceso de ensefiar, con el uso de material
didactico, con los procesos administrativos de los programas

377 Simon Veenman, “Perceived problems of beginning teacher” Review of
Educational Research 54, no 2 (1984): 143-178.
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de formacién, con los colegas mas experimentados®®. En estas
situaciones el profesor constata que “la realidad de la ensefianza
no se corresponde con los ideales que ha asimilado durante su
periodo de formacién y con los cuales se compara él mismo y le
compara buena parte de la sociedad”?”’; asi lo confirma Pedro:
“(...) en este momento daba la razén a los docentes que en
muchas ocasiones afirmaban que cuando saliéramos a ejercer nos
encontrariamos con una realidad totalmente diferente a la que
viviamos en la universidad y de la que esperdbamos iba a ser la
vida profesional” [Cuestionario, Pedro].

Como consecuencia, “algunos profesores van a comenzar
a desarrollar unos esquemas de atribuciéon que les llevan a
interiorizar los problemas, poniéndose a si mismos en cuestion,
pensando que son ellos los que no sirven para la ensefianza”?*; asi
se identifica en Pedro cuando menciona que:

(...) tal serfa que cuando yo salgo de ahi, me hacia la pregunta:
iserd que ser docente si era lo mio?, porque ese medio afio
fue durisimo, uno entraba a ese salon y salia como un ping
pong de problemas y de gritos, lo que comtinmente llaman
dominio de grupo, eso me quedaba grande, de para arriba,
los chinos molestaban, brincaban, se quejaban, jqué no hacian!
(...) [Entrevista, Pedro].

Ademas, pueden encontrarse especialmente preocupados,
como lo expresa Fernandez®®', por “las carencias y lagunas
formativas que les ha dejado su formacién inicial (...)”, como
Pedro lo deja entrever cuando afirma que “Una conclusién fuerte
de lo anterior se resume en que no era suficiente saber conceptos
matematicos, como siempre lo pensé de estudiante; el asunto

378 L. Rocha y Dario Fiorentini. “Percepgoes e reflexoes de professores de matematica
em inicio de carreira sobre seu desenvolvimento profissional”, en Priticas de
formagio e de pesquisa de professores que ensinan matemitica, eds., Dario Fiorentini,
R.C. Grando y R: Giaretta, 125-146. Campinas: Mercado de Letras, 2009.

379 José Manuel Esteve, “El choque de los principiantes con la realidad” Cuadernos
de Pedagogia 220 (1993): 58-63.

380 Ibidem, 1993, 63.

381 M. Fernandez, “Ciclos en la vida profesional de los profesores” Revista
Educacién. La profesion Docente (Centro de Publicaciones), no 306, 1995, 184.
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pedagoégico e investigativo atin no se comprendia y se esarrollaba
del todo cuando yo llegué a ese espacio de aula de clase”
[Entrevista, Pedro]. Este choque con la realidad fue asumido por
Pedro como la posibilidad de investigar sobre esa realidad que
estaba viviendo en el desarrollo de sus practicas pedagogicas
matematicas; hacerlo de forma colaborativa fue identificado por
él como una posibilidad para aprender, pues manifiesta que:

(...) al entrar al grupo tenia muchas preguntas sobre eso que
me estaba pasando, y empiezo a darme cuenta y a contestarme
que la culpa de que me hubiesen echado del Country no era
de los chicos, sino fue totalmente mia, y punto a punto Yo me
ponia a analizar mis errores y se los cuento a mis estudiantes
de la Licenciatura como para que ellos valoren esa experiencia,
pero pienso que Yo no podria haber empezado a darme
respuestas si no hubiese tenido la posibilidad de reflexionar
constantemente mi quehacer a través del grupo; cuando
hablamos de las experiencias de los ambientes de aprendizaje
yo identifico que aprendo y reconozco mis errores [Entrevista,
Pedro].

En Mariana este choque con la realidad fue asumido como
la posibilidad de encontrarle sentido a investigar en el area de la
educacion matematica, y al participar en el grupo lo reconoce:

Yo reflexiono, pero no es constante. Yo reflexiono como
por momentos; por ejemplo, cuando cumplo todos los
compromisos con el grupo, yo lo veo como esos impulsos
que tengo para poder entenderme como soy, pero ain no soy
consciente de lo que ello implica verdaderamente. Pienso que
estoy en el proceso y que si lo logro es porque realmente voy
a tener pasion por eso que vivo con el proyecto de la maestria,
yo creo que en el grupo voy a poder encontrarle otro sentido,
voy a aprender, si se puede decir de esa forma, a avanzar y a
vivir la investigacion [Entrevista, Mariana].

Una puesta en marcha, la comprension de las acciones
A partir de ese reconocimiento, pedi en nuestra entrevista que

ellos me ampliaran sobre lo que aprendian; sus conversaciones
recogian, en la mayoria de los casos, relatos que relacionaban
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sus experiencias vividas como profesores iniciantes y lo que
se escuchaba, lefa, escribia y narraba dentro del grupo; de esta
forma, destacaron en su proceso de aprendizaje las formas
de participaciéon que favorecian el hacer parte de un espacio
dialdgico. Esta relevancia sefiala que el aprendizaje del profesor
de matematicas que participa en el proceso de constitucion de
la comunidad ocurre en la realizaciéon de acciones mediadas
por el uso de la palabra en un proceso de comunicacién, de
didlogo. Este didlogo es concebido mas alla de un encuentro de
los participantes cara a cara® se concibe como un encuentro
de los profesores de matematicas para entender y rehacer sus
mundos®™’, involucrando multiples voces en una interaccion
de diversidad®. Esta diversidad reconoce su caracteristica
principal en ser participativa, lo que significa que los profesores
encontraron diferentes formas de participar que los involucraron
como investigadores de sus realidades, cuestionando el porqué
de las cosas, determinando formas y rutas por seguir para ese
cuestionamiento®, con intencién de lograr juntos un objetivo
comun.

La participacion en ese espacio dial6égico sugiere que los
sujetos de la experiencia son capaces de aprender a partir de la
vivencia, como afirma Bakhtin, “significa participar en el didlogo:
interrogar, oir, responder, acordar, etc.”%¢, entonces en ese didlogo
el sujeto de la experiencia, del aprendizaje y de la formacion
investigativa “participa entero y con toda la vida, con los ojos, los
labios, las manos y con el alma, con el espiritu y todo el cuerpo en
todos los actos”*¥, en el proceso de constituir una comunidad de
précticas a través de las acciones y relaciones que emprende. Al

382 Mikhail Bakthin, Estética da criacio verbal. Sio Paulo: Martins Fontes, 2000.
Paulo Freire, Pedagogia del oprimido. Madrid: Siglo XXI, 1992.

383 Ira Shor y Paulo Freire, A pedagogy for liberation: Dialogues on transforming
education. South Hadley: Bergin y Gervey Publishers, 1987.

384 Mijail Bajtin, Estética de la creacion verbal. México: Siglo XXI, 2005
385 Paulo Freire, Politica y Educacion. México: Editorial Siglo XXI, 1996.
386 Mijail Bajtin, Op. Cit., 2005, 334.

387 Ibidem, 2005,334.
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participar, la accién de escuchar es reconocida por los sujetos de la
investigacion como una accioén vinculada a su aprendizaje; en el
caso de Pedro, €l afirma: “voy a empezar por relacionar algo que
puede ser insignificante, pero que para mi ha hecho que yo haya
podido cambiar, o sea, yo he aprendido. A lo que quiero referirme
es al hecho de aprender a escuchar al otro” [Pedro, Entrevista];
el sentido de escuchar lo relaciona con la posibilidad que ofrece
como aprendizaje, pues también afirma que “a veces aprendo a
no decir lo que ellos dicen o a tratar de entender qué es lo que
realmente me quieren decir” [Pedro, Entrevista].

En el caso de Mariana, ella manifiesta que al participar en
el grupo se siente en un proceso de aprendizaje cuando vive la
oportunidad:

(...) de ser escuchada, de decir lo que uno piensa; lo que mas
me gusta es que es un espacio para uno poder ser quien es,
expresar la interpretacion por mds loca que sea o sencilla,
simple o confusa; eso es lo que me gusta. No es simplemente
decirlas, sino que los otros las escuchen y se comprometan
con interpretarlas; es decir, cuando dicen: “espere, lo que yo
entiendo es esto, pero tal vez lo que usted quiere decir es esto”;
eso me parece lo mas nutritivo de esas actividades; ahi uno
aprende muchisimo [Mariana, Entrevista].

Estas afirmaciones nos sefialan que “el saber de nuestros
compafieros es un reconocimiento de aproximacioén y de ayuda
que nos permite construir nuestro lugar”**; lugar que en este
caso es construido paulatinamente a través de las trayectorias de
participacion de los sujetos de la investigacion que dan sentido
a escuchar a profesores que viven y construyen experiencias
docentes e investigativas en espacios y tiempos determinados.
Esta accion se torna significativa porque al escucharnos (...)
estamos (re)construyendo identidades, (re)haciendo lazos,
tejilendo nuestras propias ideas como docentes®.

388 Paula, M.].y W. Auarek. “Viver e contar”, en Viver e contar: experiéncias e priticas
de professores de matemitica, eds.1.A.Castro, M.J. De Paula, M.L.Magalhaes y
W.A.Auarek, Sdo Paulo: Editora Livraria da Fisica, 2012, 34.

389 Ibidem, 2012, 34.
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El reconocimiento como aprendizaje a través de la acciéon de
leer es justificada por Pedro y Mariana en dos sentidos; el primero,
asociado a la lectura como experiencia, se refleja cuando Mariana
afirma:

Uno de los escritos que me impulsaron a cambiar el contexto
de mi investigacion fue el que hice hace poco, porque es alli
donde admiro la posicién del autor del texto “Ojo Ilustrado”,
por definir el verbo “ver” como una accién que envuelve
identificar lo que pasa y asignar un significado, es decir, ver
implica percibir y significar; ahi empecé a hacerme tantas
preguntas, me preguntaba: ;como voy a identificar los
significados que les dan los estudiantes a su préctica?, aunque
es algo posible, cada vez que lo visualizaba no le hallaba
sentido real a eso; la proyeccion de mi proyecto se encontraba
en un mar tranquilo, sin olas, sin emocién, hasta ese momento
[Autonarrativa, Mariana].

En esta afirmacion se identifica que “(...) la lectura es a veces
experiencia y a veces no. (...). La experiencia de la lectura es
un acontecimiento que tiene lugar en raras ocasiones. (...). Solo
cuando confluye el texto adecuado, el momento adecuado, la
sensibilidad adecuada, la lectura es experiencia”*®. El segundo
sentido involucra la lectura como una forma de interpretar;
se identifica cuando Pedro afirma que “al principio, con las
actividades de leer, yo las hacia, pero no interpretaba todo eso que
analizaban a partir de las lecturas. Ahi empecé a darme cuenta
de que me faltaba aprender mucho, incluso aprender a leer; era
importante aprender eso de lo que hablamos, quiero decir, a darle
un sentido a eso que se ley6” [Pedro, Entrevista]. La necesidad
de interpretar estd ligada a reconocerse comprometido con su
labor educativa, con el cultivo de un pensamiento abierto, con
la necesidad de formar el habito del lector que, segun Alvarez®,
es relevante para establecer una relacion teoria-practica que va
ligada siempre a reconocerse en constante transformacién, dado
que:

390 Jorge Larrosa, Op. Cit., 2003, 40.

391 Maria del Carmen Alvarez, “La relacién teoria-practica y el desarrollo
profesional docente: obstdculos y retos” Educare, 19, 2015, 1-27.
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La lectura nos pone en contacto con otros sentimientos, otras
experiencias y otras vidas. Nos ayuda a distanciarnos de
nosotros mismos, a viajar por el tiempo y por el espacio, a
conocer nuevas culturas y nuevas realidades, a ser, de alguna
manera, mas humanos. La escuela y la lectura ayudan a romper
la coraza del individualismo y a penetrar en los otros. Es dificil
encontrar una experiencia educativa mas enriquecedora que el
tiempo dedicado a la lectura®”.

Observar, es una acciéon que también es reconocida como
constituyente de un proceso de aprendizaje; asi se percibe, cuando
Pedro sefiala que:

(...)debemos tener cuidado cuando hagamos esas observaciones;
yo creo que debemos pensar en puntos importantes para
observar y luego analizar todos acd los puntos en comtun, pues a
veces no sabe uno qué mirar o qué serd importante; yo creo eso;
ademas, debemos considerar hacer videos, pues uno mismo
como docente también puede observar qué hizo y también
participar del andlisis, pues asi aprendemos mas de nuestras
practicas [Pedro, SG (19) 30-03-15].

Esta afirmacion le da un valor a la observacién en cuanto

instrumento de investigacién. La relevancia otorgada por Pedro
se identifica con lo sefialado por Esteve:

Aqui podemos distinguir entre “autoobservacion”, en la que
el docente se observa a si mismo, y la hetero observacion, en
la cual uno de los protagonistas es observado por otros. La
manera en la que los primeros se adiestran en el uso de las
observaciones y la manera en la que los tltimos participan
serd (...) un factor determinante para que las observaciones de
clase sean ttiles para la mejora de la propia practica docente™”.

La acciéon de observar las clases tiene sentido “desde los
presupuestos del aprendizaje reflexivo y los modelos de formacion
que den cabida al mismo”**. Al respecto Mariana menciona:

392 Marchesi, Alvaro. “La lectura como estrategia para el campo educativo”
Revista en Educacion, no. Extraordinario, 2005, 17.

393 Olga Esteve, “La observacion en el aula como base para la mejora de la practica
docente”, en La observacion como_instrumento para la mejora de la ensefianza
-aprendizaje de la lengua., eds.,D y Sierra, ]. M. Lagasabaster, Barcelona: Horsoi.
Cuadernos de Educacioén, 2004, 88.

394 Olga Esteve, Op. Cit., 2004, 86.
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(...) pues fue cuando fui a observar las clases de la profesora
Liliana que me pas6 eso de conectarme con mi pasado; me
puse en el papel de estudiante de profesora, eso lo escribo
en el diario de campo que hice de esa observacién; mientras
observaba me iba preguntando cémo hacer cosas con eso
que veia, es como una forma de aprender lo que la profe vive
allg; fueron sentimientos encontrados lo que me produjo esa
observacion, era volver a vivir cosas [Mariana, Entrevista].

En este caso, ella le atribuye un sentido formativo a la
observaciéon, a que le favorece reflexionar sobre lo visto,
describiendo e interpretando sus vivencias®*”. La observacion, en
su sentido formativo, le permite al profesor entender mejor su
contexto educativoy, por tal motivo, ella es objeto de aprendizaje®®.

La accién de narrar destaca que:

(...) cuando una persona relata los hechos vividos por ella
misma percibe que reconstruye la trayectoria recorrida,
dandole nuevos significados. (...) Al mismo tiempo que el
sujeto organiza sus ideas para el relato -escrito u oral-, él
reconstruye sus experiencias de forma reflexiva y, por tanto,
acaba haciendo un autoandlisis y creando nuevas bases de
comprension de su propia practica®”.

Mediante la narracién, la experiencia cobra visibilidad, cobra
existencia y esa existencia nos constituye. Es asi como “las historias
que narramos son el medio por el cual intentamos capturar y
traducir la complejidad y las multiples relaciones que atraviesan
nuestras experiencias”*® pues:

395 Jerry Gerbhard y Robert Oprandy. Language teaching awareness. A guide to
exploring beliefs and practices. Cambridge: Cambridge University Press, 1999

396 Ruth Wajnryb, Classroom observation task. Cambridge: CUP, 1992

397 Ana Cristina Ferreira y Regina Magna Bonifacio Araujo, “Trajetérias de
desenvolvimento de profissional construidas a partir das narrativas de trés
professores de matematica”, en Viver e contar: experiéncias e priticas de professores
de matemadtica, eds.,I.A.Castro, M.J. Paula, M.L.Magalhdes y W.Auarek, Sao
Paulo: Editora Livraria da Fisica, 2012, 205-206.

398 Maria Teresa Freitas y Dario Fiorentini. “As possibilidades formativas e
investigativas da narrativa em Educagdo Matemética” Horizontes 25, no 1
(2007), 64.
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(...) lo que somos, el sentido de quienes somos depende de las
historias que contamos y que nos contaron; pero a su vez esas
historias estan construidas en relacién con otras historias, las que
escuchamos, las que leemos y que de alguna manera condicionan
la construccién de nuestra historia, de nuestra experiencia que
se configura en relacién con estas otras historias, relatos y
experiencias. Uno construye su texto y al hacerlo se construye.
Construye, da forma a su experiencia y a la vez contribuye a la
construccion de la experiencia de otros. Las voces y experiencias
de esos otros también nos constituyen™”.

Este sentido fue vinculado por Pedro y Mariana al afirmar:

(...) cuando hice mi primer instrumento de la autonarracién me
senti genial, me senti que estaba encontrandome; de hecho, asi
llamo ese capitulo. Me entusiasma la idea de poder definirme,
por qué soy asi y hago lo que hago [Entrevista, Mariana].

Yo he encontrado mucho valor en mis clases cuando les narro
a mis estudiantes mis experiencias frente a eso que me pasé o
que me estd pasando, por lo cual yo he cambiado la forma de
pensar de la educacion matematica; yo quiero que ellos vean
las cosas de otra manera y cuando se las narro veo que puedo
hacerles ver eso que a veces no estd escrito en ningtan lado
[Entrevista, Pedro].

En este caso, su reconocimiento se identifica con asumirse que
“al mismo tiempo que el sujeto organiza sus ideas para el relato -
escrito u oral-, él reconstruye su experiencia de forma reflexiva y,
por tanto, acaba haciendo un autoandlisis que le creanuevas bases de
compresion de su propia practica”*® en un proceso de aprendizaje.
Pedro y Mariana, a través de sus trayectorias de participacion,
manifestaron constantemente la necesidad de dar el paso a la
escritura como otra forma de dar a conocer sus experiencias, ya que
en la mayoria de los casos se privilegio la oralidad.

399 Jorge Larrosa, La experiencia de la lectura: estudios sobre literatura y formacion.
Barcelona: Laertes, S.A., 1998, 462.

400 Maria Isabel Cunha, “Conta-me agoral: as narrativas como alternativas
pedagogicas na pesquisa e no ensino” Revista da Facultade d Educagio- FE/USP
23, no 1-2 (Junio-Diciembre 1997), 187.
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En la accién de escribir, el sujeto puede reflexionar y construir
conocimiento explicito a través de la conciencia metacognitiva*”
dicha conciencia es la que reclama Mariana cuando manifiesta:

(...) mire, Pedro, escriba, escriba que yo ya quiero leer eso,
porque yo veo que como usted lo cuenta acd, usted lo que esta
haciendo es resolucion de problemas, no aulas investigativas;
entonces, escriba y verd que cuando vaya a argumentar y
pensar eso con més tiempo se va a dar cuenta, intente escribir,
se lo digo porque a mi ya me pas6..., la cosa cambia” [Mariana:
SG (30): 12-10-15].

El lamado de Mariana a escribir se identifica con:

Escribir nunca es solo un proceso simple de transcribir el
habla a lo escrito o traducir las palabras en signos escritos.
Escribir difiere de hablar en muchos aspectos. Los objetos
referidos no estan presentes, la situaciéon concreta no existe
con todos los aspectos de emocién y de entonacién que
hablar conlleva. En el proceso de hablar, la atencién de quien
habla estd concentrada en aquello que estd hablando y no
en las estructuras gramaticales de hablar, el que habla las
domina implicitamente. El problema de la escrita es volverse
consciente de sus propios actos. En definitiva, (...) escribir
significa concientizarse de su propia habla*®.

Esa concientizaciéon propia es la que Pedro expresa cuando
manifiesta que:

(...) al intentar narrar por escrito lo que me pas6 en la actividad
de los puentes de Euler, me vi como intentando comprender de
una forma diferente lo que yo estaba entendiendo de las aulas
investigativas... era como una forma de aprender diferente de
lo que pasa en las clases [Entrevista, Pedro].

El reconocimiento de Pedro y Mariana de sus acciones los
revelan como sujetos conscientes de su aprendizaje, dandoles un
significado a los actos, en lo que se envuelven para determinar

401 S. Kramer, “Escrita, experiencia y formacion-multiplas possibilidades de
criacao de escrita” En Linguagens, espagos e tempos no ensinar e aprender, 105-121.
RJ:DP&A, 2000.

402 Wanderley, Joao, Maria Benites y Bernd Fichtner, Transgressoes Convergentes.
Sdo Paulo: Mercado y Letras, 2007, 32.
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lo que realmente consideran valioso de realizar, separando
constantemente lo que importa de lo que no, lo que contribuye a
su transformacion y lo que no. De esta forma:

(...) el aprendizaje del profesor resulta de los intentos de
comprender sus propias acciones, asi como sus propias
suposiciones e hipétesis, razones y decisiones; sus propias
invenciones de nuevos conocimientos frente a los desafios y
situaciones imprevisibles y siempre cambiantes, (...)"*".

En otro lugar, un paso mas...

Cuando Mariana y Pedro reconocen sus acciones como
constituyentes de su proceso de aprendizaje, se identifica que ellos
asumen, a través de las situaciones dial6gicas de las que participan,
un posicionamiento diferente frente al desarrollo de sus précticas
pedagogicas y al sentido de investigarlas, en relaciéon con otras
experiencias en otros lugares y otros momentos; al hacerlo viven
un proceso de problematizacion y reflexion sobre sus acciones que
refleja cierto caminar, un paso ya dado o una apertura a un nuevo
ciclo en su vida profesional*. El reconocimiento de su aprendizaje
como devenir los convoca a asumir de forma diferente nuevos
desafios, nuevas dificultades y nuevas experiencias; algunas de
ellas se manifiestan asi:

Yo quisiera que mi directora del proyecto estuviera presente
en estas reuniones, pues cuando yo le trato de explicar cémo
voy avanzando o por qué digo tal cosa, pues veo que no esta
como convencida; ella de pronto piensa que debo hacerlo de
otra manera, eso no veo que vaya a hacer facil [Mariana, SG
(30): 12-10-15].

Mi director necesita que yo tenga muy claro eso de las aulas
investigativas, porque €l lo ve igual que lo de Polya y lo de
Mason, luego piensa que eso no es novedoso, como yo y aca lo
estamos viendo; entonces tengo problemas..., estoy pa’lante y
pa’tras, hago lo que él dice y acd hago otra cosa... [Pedro, SG
(32): 08-03-16].

403 Alfonso Jiménez Espinosa, Op. cit, 2005, 43.
404 Michael Huberman, Op. Cit., 2013.
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Pedro y Mariana, en ese nuevo espacio con tensiones de
otra naturaleza y con nuevos aprendizajes, viven un proceso
de construccion de identidad*® que les permite, a través de su
participaciéon e involucramiento en las actividades propias
del grupo, como lugar del aprendizaje, delimitar fronteras y
posibilidades de estar en el grupo, acogiendo una manera de
pertenecer que acompafa su hacer como profesor, investigando
sus practicas pedagodgicas matematicas y construyendo nuevos
significados en relacién con lo emergente, o construyendo nuevos
significados de las experiencias que ya tenian**. Bajo las formas
de participacion que van acogiendo, van encontrando momentos
de continuidad y discontinuidad derivados de su identificacion
o no identificacién con en el grupo; un ejemplo de ello es cuando
mencionan que:

A veces me siento mds en una formacién didéctica y no
investigativa, por lo que se habla alli de las practicas
pedagogicas y la labor de uno en el salén de clase; aunque,
paraddjicamente, yo quiero investigar mi propia préctica,
yo veo que lo que hablamos alla, por ejemplo, eso de las
aulas investigativas, se ha podido hacer en las clases y van
encontrando que pueden hacer la investigacion, sin embargo,
para mi eso todavia no es claro, lo de la investigacion desde
ahi... [Entrevista, Mariana].

Yo ahora creo que estoy mas confundido que antes, ;no les
pasa?, es como si volviera a empezar en todo, no sé..., pero
también eso me gusta, porque vive uno, como decirlo, como
intentando entenderse y pues eso ya veo que no es muy facil...
[Pedro, SG (30): 12-10-15].

En esos momentos, pareciera estarse viviendo una situaciéon
de no identificacién con el grupo, estos momentos pueden

405 Maurice Tardif, Saberes docentes e formagio professional. Petrépolis: Vozes, 2002;
Roseli Fontana, Como nos tornamos professoras?. Belo Horizonte: Auténtica
Editora, 2010; Antonio N6évoa, “Os professores e as histérias da sua vida”, en
Vida de professores, editado por A. Novoa. Portugal: Porto Editora, 2013, 62-84.

406 Maurice Tardif y Duval. Raymond. “Saberes, tempo e aprendizagem do
trabalho no magisterio” en Educacio e Sociedade , UNICAMP, 73, diciembre,
2014.
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reconocerse como de ruptura?”, constituyentes de un proceso
identitario, pues “(...) al producirnos en ellos, conscientes o no de
ese proceso, nos producimos, mediados por nuestros multiples
otros, anénimos o reconocidos, en aproximacion y enfrentamiento
con ellos, conformandonos y resistiendo a las condiciones sociales
de producciéon en que existimos'®. Estos momentos fueron
favorecidos por la participacion paralela de cada uno de ellos en
otros espacios que los involucran como profesores de un nivel
de educacion en particular, como estudiantes de un programa
de posgrado; como egresados de un programa de formacion
inicial de profesores de matematicas o como pertenecientes a
grupos relacionados con ser madre o padre, hijo o hija u otros.
Su participacién en la comunidad los confronta con momentos
vividos en esas comunidades o grupos donde han asumido unas
formas de hacer y de ser, que al manifestarse dentro de este grupo
pueden o no identificarse. Un ejemplo de ellos es cuando Mariana
y Pedro expresan sus experiencias investigativas vividas como
egresados del mismo programa de formacion inicial asi:

(...) enel trabajo de grado de la licenciatura, puedo decir, todo
fue excitante; la escritura, el anéalisis, todo, cada cosa me hacia
aprender mucho; descubri cosas en mi que no sabia que tenia.
Definir el problema no fue tan dificil como en la investigacion
que realizo hoy en la maestria; el tema donde se moviliz6 la
investigacion era uno que me habia preocupado casi desde
que inicié la carrera; hacer demostraciones era lo que me
mantenia en curso, por su misma dificultad, e investigar sobre
ello fue lo maximo. (...) en un principio todo lo defini por mi
cuenta, cuando se me unié mi compafiera y el director nos
vimos obligadas a sustentar cada una de las afirmaciones que
habia hecho, no fue tan dificil; muchas de estas ya las habian
dicho otras personas; con esto quiero resaltar que el proceso de
consulta fue posterioral del origen delaidea delainvestigacion,
después sucedio el disefio de los “instrumentos”, la aplicacién
de estos y el andlisis y redaccion de todo. Fue un poco
esquematico, pero con bastantes obstaculos y aprendizajes.
[Mariana, Cuestionario].

407 Roseli Fontana, Op. Cit., 2010.
408 Ibidem, 2010, 184.
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En mi formacién como docente de matematicas, la experiencia
investigativa que recuerdo, y la tUnica ejecutada, fue la
realizada como proyecto de grado o, como otros llaman,
monografia para optar el titulo de Licenciado en matematicas;
este proyecto fue de tipo disciplinar. (...), se centré en un tema
especifico, una aplicacion de la teoria de cuerpos a la teoria de
codigos. (...). En lo personal queria que este fuese llamativo y
hasta innovador; sin embargo, esta era una de las cuestiones
mas relevantes del proceso que apenas iniciaba. (...) me gusto6
lograr la articulaciéon de teorias que habia aprendido en mi
formacién y unas que no conocia, con aplicaciones a procesos
comunicativos y seguridad informdtica; fue motivante
comprender que una definicién, un teorema, es decir, la
matematica, aportaba en el desarrollo tecnolégico y cientifico
de la sociedad. Acd estoy en otro cuento... [Pedro, Entrevista].

En estas descripciones se puede reconocer el valor que
otorgan a la investigacion; la reconocen como un aprendizaje,
un valor ligado a la matemaética y al reconocimiento de su
influencia en diferentes areas del conocimiento. En el proceso
de hacer matematicas reconocen la definicion de problemas
de investigacion, relevantes y significativos, sefialan como
exitosas las formas de abordar esa problematica, explicitando
de algtin modo rutas metodoldgicas propias de este tipo de
investigaciones; ademads, se manifiesta un sentido de gusto, de
pasion y de cuestionamientos constantes sobre la matematica.
Estas descripciones también llevan consigo imagenes sobre la
matemadtica, la educacién matemaética y la investigacion, que
también fueron explicitamente reveladas, Pedro y Mariana
afirman que:

Cuando yo estaba en la licenciatura me gustd siempre la
matematica (...). Yo me dediqué a todos los cursos que son
netamente matematicos; yo decia, por ejemplo, en un grupo
de estudio que tenia: yo les ayudo en todo lo que consideren
dificil de matematicas, pero con la condicién de que ustedes
me ayudan en las otras materias. Las otras materias eran las
que comunmente algunos profesores o compafieros llaman de
relleno; no me gustaba la didactica de la matematica, creo que
la veia como una cosa sin importancia, o sea, pensar siempre la
matematica con un juego; tampoco en ese momento le encontré
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interés a leer y a escribir eso que nos ocurre cuando somos
profesores de matematicas [Pedro, Entrevista].

Yo pienso que, en la investigacién, asi como en el aprendizaje,
la cuestion es de pasion, de reconocer el sentido de hacer las
cosas; eso me pas6 con mi investigacion en la licenciatura; en
esta investigacion de la maestria es algo diferente [Mariana,
Entrevista].

Estas imagenes son influenciadas y construidas “(...) a partir
de las experiencias que tuvieron como alumnos y profesores, del
conocimiento que construyen de las opiniones de sus maestros, en
fin, de las influencias socioculturales que sufren durante sus vidas
(...)"*". La participacion de Pedro y Mariana en el Grupo motivé
una (re)significacion y consolidacion de esas imagenes a partir
de vivir la experiencia de participar, pues la experiencia se ve
reflejada cuando aquello que se vive acompania lo que se piensa;
es decir, se establece una relaciéon pensante con lo que acontece en
cada momento*":

(...) nosotros como licenciados tenemos antes un doble
trabajo, tenemos la necesidad de aprender matematicas y de la
educacion matematica, (...) al estar en el grupo me doy cuenta
de que lo que pensaba de la didactica es totalmente errado,
hoy pienso que tengo otra manera de verla [Pedro, Entrevista].

(...) pienso, profe, que fue el sentido de investigar que yo
encontré acad el que me hizo cambiar de investigacion y
pensar en investigar mi propia préctica, Yo primero pensé
que al participar en el grupo estaba en un tipo de formaciéon
didéctica, por lo que se hablaba, pero no sé en qué momento
eso que se decia empez6 hacer parte de mi investigacion... aca
empecé a encontrar como esa pasion por asistir al grupo y asi,
con todo eso, es que estoy como encontrandome; asi llamé a
ese primer capitulo, si se puede decir, de esta investigacion
[Mariana, Entrevista].

En esta participacion paralela asiste una confluencia de
multiples posiciones como sujeto, deja abierta la posibilidad de

409 Edda Curi, A matemidtica e os professores dos anos iniciales. Sao Paulo: Musa
Editora Colegao Biblioteca Aula Musa Educa¢do Matematica, 2005, 3.

410 José Contreras y Nuria Pérez, Op. Cit., 2003, 21-86.
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construccion de identidades maltiples, a partir de sus experiencias
de aprendizaje a través de la participaciéon o no participacion en
las actividades generadas en el proceso de constituciéon de la
comunidad. Segtin Zurlinden, estas multiples identidades:

(...) enriquecen o limitan sus esfuerzos de integrarse y de
adquirir las destrezas que le permiten participar plenamente
en el grupo -en otras palabras, de aprender-. Conforme
va logrando mas habilidades y conocimientos, puede
participar con mayor dominio en la comunidad de préctica,
y sus identidades se van modificando. Es decir, los cambios
que resultan de su acrecentada destreza lo transforman
como individuo en un sentido amplio, extendiéndose a su
participacion en otras comunidades de practica de las cuales
es miembro. Al mismo tiempo, estas mismas comunidades de
practica son transformadas por los cambios en esta y las demas
personas que participan en ella, de tal suerte que existe una
dindmica constante e intensa entre ellas*".

En esa dindmica constante, Mariana y Pedro se identifican
como sujetos de la experiencia que significé ideas, conceptos,
précticas, asi como modos de hacer y decir, en un proceso para
confrontarse consigo mismos, en un proceso de reconocimiento
como profesores de matematicas aprendiendo a investigar; asi se
identifica en Pedro y Mariana cuando afirman que hacer parte del
grupo es tener la posibilidad de estar en un lugar para:

(...) pelear hasta con uno mismo, con la conviccién de docente,
con la lucha que implica combatir la monotonia de hacer
siempre lo mismo (...); hay momentos en los que he estado
cansado por mucho trabajo en la universidad y digo: si no
voy me puedo estar perdiendo de alguna cosa que me puede
servir y aportar. Yo pienso mucho cémo era, cémo pasé, qué
he venido haciendo, en qué voy mejorando, qué no sabia antes
que ahora sé; todo eso es lo que me hace hacer un estilo de
metacognicién de lo que hice, hago y voy a hacer; entonces,
eso hace que yo siempre quiera estar ahi [Pedro, Entrevista].

(...) para lograr sentir, es decir, sentir cosas, y eso hace que sea
constante, que me preocupe por cada compromiso adquirido

411 Patricia Zurlinden, “La identidad y el aprendizaje: una perspectiva social”
Multidisciplina, no 6 (2010), 12.
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ahi; yo no puedo estar tranquila y feliz sabiendo que hay
algo para hacer y no lo hago, porque siempre pienso que la
discusion va a estar chévere y no voy a poder participar como
debe ser [Mariana, Entrevista].

Las diversas formas de participacion favorecen la negociacion
de los multiples significados de los conceptos, de las ideas y
de las practicas, los cuales se van constituyendo como dominio
comun del grupo a través de generar un repertorio compartido de
analisis, que va siendo interiorizado por cada participante*?. Se
identifica que en ese proceso de aprendizaje ellos van mostrando
y exponiendo cada vez mas su voluntad tanto de abrir nuevas
formas de participacién, como de resolver sus dudas y enfrentarse
a sus temores a partir de reconocer siempre la posibilidad de
transformacién, de aprendizaje; asi se refleja cuando afirman que:

Mi transformacion en este momento no es solo lo que ahora
pienso de la didactica, también hasta el modo de entender la
misma matemadtica, porque en ese momento la matematica
para mi [refiriéndose a su experiencia como estudiante de
formacion inicial] fue hacer ejercicios, aprender a aplicar
teoremas, aprender a demostrar, y ahora para mi la matematica
amplio su sentido [Pedro, Entrevista].

Yo he cambiado en muchos sentidos; por ejemplo, en ciertas
ideas que tenfa muy arraigadas y formas de ver las cosas o
ciertos prejuicios, les llamo yo; la forma como uno dice las
cosas; también siento que se ha modificado la forma como me
dirijo a las otras personas, y ahi yo siento que valoro més lo
que hablan y como lo hablan, (...) pienso que he cambiado en
la forma de entender algunos conceptos a partir de lo que alli
se discute, y por eso pienso que las actividades que hacemos
son muy significativas (...) [Mariana, Entrevista].

Al hacer parte del GCI y poder vivir un proceso de identidad
y de aprendizaje, Mariana y Pedro manifiestan lo que para ellos
implic6 hacer parte de él. Mariana y Pedro manifiestan:
(...) yo pienso que un profesor que investiga no es un profesor

que todo el tiempo esté haciendo proyectos investigativos
formales; aunque yo tiendo a definir investigar como el

412 Ftienne Wenger, Op. Cit., 2001.
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proceso que se da para definir y responder una pregunta. Sin
embargo, yo pienso que un profesor investigador tiene que ser
alguien que reflexione constantemente sobre el aprendizaje de
sus estudiantes y el de si mismo y como es su comportamiento
en ciertas situaciones de aprendizaje particulares, porque para
todo profesor, no necesariamente investigador, su objetivo
es que sus estudiantes aprendan, y un profesor investigador
es quien reflexiona, escribe y se preocupa por eso; en este
caso yo estoy en ese proceso sin que aun pueda definirme
completamente como una profesora investigadora [Entrevista,
Mariana].

Yo pienso que para ser un profesor investigador se necesita
inicialmente pensarse como profesor, pensar las situaciones
que vive, como mejorarlas, y eso creo yo que es lo que le
permite construir conocimiento profesional acerca de lo que
ya hice y puedo mejorar en una préxima situacion del aula,
por ejemplo. En defensa de mi posicién yo considero que estoy
viviendo un proceso de formacién como profesor investigador,
porque las situaciones que he plasmado lo evidencian, el
proponer situaciones, disefiarlas, trabajarlas, preguntindome
qué sucedid, qué hice bien, qué hice mal, sistematizar esa
informacién y nuevamente volver a preguntarme sobre esa y
otras probleméticas mds, entonces creo que estoy y vivo ese
proceso ahora [Entrevista, Pedro].

La forma como Mariana y Pedro se van comprendiendo a
si mismos esta influenciada por las lecturas que hacen, por los
didlogos que sostienen, por las formas de problematizacién con
las que abordan el sentido de investigar las practicas pedagogicas
matematicas; en este sentido, la identidad se manifiesta en el
significado que atribuyen al por qué realizar sus acciones, es decir,
se manifiesta en su postura, al narrar, al escribir, al observar, al
escuchar al otro. Ese significado se constituye cuando participa
en el grupo implicAndose en un movimiento cambiante, continuo,
transformable de aprendizaje y de identidad bajo una dimensién
de temporalidad, pues en ella se incorporan el pasado y el futuro
como elementos determinantes en el proceso de negociar el
presente*®.

413 Etiene Wenger, Op. Cit., 2001.
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IMPLICACIONES DEL
RECONOCIMIENTO DEL APRENDIZAJE

Comprender que el aprendizaje se sitia dentro de una
historia de vida es entender que el aprendizaje esta
contextualmente situado y que también tiene una historia,
en términos de 1) historia de vida del individuo, (2) la
historia y trayectorias de las instituciones que ofrecen
oportunidades de aprendizaje formal y (3) las historias
de las comunidades, y los lugares en los que tiene lugar el
aprendizaje informal**.

Pensar en lo que aprenden los participantes cuando se conforma
un grupo (por ejemplo, el profesor con sus estudiantes)
para investigar y problematizar (por ejemplo, las précticas
pedagodgicas matematicas), partira de suponer, en algunos casos,
que lo que se debe aprender existe como conocimiento previo
para aprenderlo (el conocimiento expuesto en un curriculo);
entonces, el aprendizaje consiste en identificar el conocimiento
y determinar las formas como debe ser trasmitido. En Dreier*"”,
estas formas se reconocen, usualmente, porque se asume que
el conocimiento lo poseen los maestros o los libros de texto y
entonces la tarea es determinar cémo es interiorizado y como se

414 Ivor Goodson, “El ascenso de la narrativa de vidas”, Investigacién Cualitativa, 1,
no 2, 2017, 39.

415 Ole Dreier, “Trayectorias personales de participaciéon a través de contextos de
préctica social” Psicologia y Ciencia Social (Universidad Nacional Auténoma de
México) 3, no 1, 1999: 28-50.
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