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Practicas sociales y organizacién curricular: cuestiones y desafios

El debate de este articulo se sitiia en el campo curricular, y se establece a partir de
la comprension de que los saberes matemdticos se movilizan en diversas pricticas
sociales, y poseen familiaridades con lo que llamamos matemdtica en el contexto es-
colar. Asi, afirmamos que incluir diversos procedimientos y prdcticas en el contexto
escolar —como proponen muchas de las investigaciones en el campo de la etnomate-
mdtica—, puede dar a los sujetos —profesores y alummnos— la posibilidad de romper
con una vision universalista del saber, desestabilizando algunas de las relaciones de
poder que organizan socialmente tanto saberes como pricticas, haciendo posible, de ese
modo, una dindmica de circularidad de saberes en el espacio escolar.

Palabras clave: Educacién matemitica, curriculo, etnomatemidticas, saberes esco-
lares, saberes cotidianos.

Social practices and curricular organization: issues and challenges

This article deals with a debate within the curricular field, and arises from the un-
derstanding of mathematical knowledges as moving among diverse social practices
and being somehow linked to what we call mathematics in the school. Thus, we
maintain that including various procedures and practices in the classroom —as
proposed by a great amount of research in the field of ethnomathematics— may
provide the subjects —teachers and students— with the possibility of escaping from
a universalist vision of knowledge, thus questioning some of the power relations
that socially arrange both knowledge and practices, making thus possible a dynamic
circulation of knowledge in the classroom.

Key words: Mathematics education, curriculum, ethnomathematics, school
knowledges, everyday knowledge.

Pratiques sociales et organisation du programme scolaire : questions et défis

Le débat de cet article est situé dans le domaine du programme scolaire et on I'établi
a partir de la compréhension que les savoirs mathématiques sont mobilisés dans
diverses pratiques sociales et ils possedent des familiarités avec ce que nous appe-
lons mathématiques dans le contexte scolaire. Ainsi, on affirme qu’inclure divers
procédures et pratiques dans le contexte scolaire - comme beaucoup de recherches
les proposent dans le domaine de 'ethno mathématique - peut donner aux sujets
(professeurs et étudiants) la possibilité de briser une vision universaliste du savoir,
en déstabilisant quelques rapports de pouvoir qui organisent socialement tant de
savoirs que des pratiques, en rendant possible une dynamique de circularité des
savoirs dans l'espace scolaire.

Mots clés: Education mathématique, programme scolaire, ethno mathématique,
savoir scolaire, savoirs quotidiens.
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Introduccion

1 discurso critico en el drea de curriculo, en espe-

cial en el campo de la educacién matemadtica, vie-

ne sefialando la necesidad de relacionar el saber
escolar y no escolar, este tltimo denominado generalmente
saber cotidiano. No obstante, poco se ha discutido sobre las ca-
racteristicas de esos saberes. En el campo de la educaciéon ma-
tematica, los trabajos sobre ethnomatematica de investigado-
res como Knijnik (1996), Knijnik, Wandere y Oliveira (2004),
D’Ambrossio (2001) y Ferreira (1997), entre otros, han analiza-
do las posibilidades y los limites de aproximacién entre sabe-
res escolares y no escolares en procesos de escolarizacion.

El debate que aqui pretendemos realizar parte del presupues-
to de que las actividades y los saberes presentes en diferentes
practicas sociales incluyen significados y formas de compren-
sién propias de esas practicas, que son producidas, validadas,
transmitidas y legitimadas por los propios grupos que las rea-
lizan.

Asi, llamar “matemadticas” a dichas practicas manifiesta, cuan-
do tal denominacién viene de parte nuestra, la manera en
que entendemos los procedimientos presentes en la matema-
tica, que muestran similitudes y diferencias con los saberes
existentes en esas practicas especificas. Por otra parte, cuando
grupos minoritarios empiezan a llamar a sus practicas “mate-
matica”, lo que se explicita en esa denominacion es un caracter
politico y simbolico, que sirve para hacer una contraposicion
al conocimiento del dominante, tal como en el debate ocurri-
do en Mendes (2004), donde profesores indigenas comienzan
a referirse a una “matematica indigena”, para oponerla a la
matematica del no indigena.

Vilela (2007) analiza las diversas adjetivaciones asociadas al
término “matematica” y, entre ellas, destaca expresiones que,
denominadas bipolares, manifiestan la tensién entre términos
como matematica escolar/ matematica cientifica; matematica esco-
lar / matematica profesional; conocimiento matemético popular
/ conocimiento matematico académico; matematica escolar /
matematica de la calle, entre otros. Partiendo de ese analisis,
la autora, basdndose en el concepto de juegos lenguaje de Witt-
genstein, argumenta que:
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La comprension de las matematicas
como practicas sociales —cada cual
con sus reglas, aunque mantengan,
entre ellas, semejanzas de familia—,
tiene la ventaja de no verlas como
dogmaticas, en la medida en que tal
comprension no impone un Gnico o
mismo juego de lenguaje para todas
esas practicas; es decir, no juzga esos
diferentes juegos a partir de reglas de
un Gnico juego tenido como superior
o referencial (p. 231).

De este modo, la denominacién “matemati-
cas” no considera ya una mirada sobre sabe-
res escolares vs. saberes cotidianos, sino que
busca comprender cémo se movilizan los sa-
beres dentro de diferentes practicas sociales,
incluyendo en éstas las précticas escolariza-
das. Es en esa perspectiva como comprende-
mos la etnomatematica.

Reflexiones sobre la etnomatematica

Surgida en la década del ochenta, s6lo ahora
la etnomatematica parece mostrar posibilida-
des de concretizarse. Sin embargo, conviene
sefalar que, en general, a muchos profesores
se les dificulta comprender esa propuesta. Al-
gunos la ven como una metodologia de en-
seflanza 0 como una posibilidad “mégica”
de relacionar conceptos cotidianos con esco-
lares, justificindose tal relaciéon como medio
de motivacién para los alumnos, quienes, asi
motivados, prestarian atencién al contenido
formal-escolar. Otra concepcién, a nuestro jui-
cio tan equivocada como la anterior, es la de
negar la etnomatemadtica, alegando que los
alumnos, volviendo a revisar saberes ya co-
nocidos por ellos, dejarian de tener acceso a
los saberes escolares (Monteiro y Pompeu,
2001).

Buscar caminos para concretar las aspiracio-
nes de incorporacion de saberes y practicas
excluidas del contexto escolar, exige un ana-
lisis sobre las relaciones existentes entre sa-
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beres presentes en practicas escolares y no
escolares. Los debates en torno de esas rela-
ciones han empezado a realizarse en diferen-
tes campos, como la psicologia, la sociologia,
la pedagogia, etc., y estdin muy presentes en
los discursos de los profesores y de los equi-
pos pedagodgicos, a partir de la clasificacién de
las préacticas en escolares, cotidianas y cienti-
ficas.

No obstante, esa “clasificaciéon” puede generar
equivocos, como el de suponer que todas las
practicas cientificas tienen una misma natu-
raleza, sucediendo lo mismo con las practicas
escolares y cotidianas. Dicha naturaleza esta-
ria relacionada con el lenguaje, los procesos
de legitimacion y el rigor, entre otros aspec-
tos. En ese sentido, tomamos como referen-
cia, para este analisis, el concepto de prictica
social propuesto por Miguel y Miorim:

Practica social es toda accién o con-
junto intencional y organizado de
acciones fisico-afectivo-intelectuales,
realizadas, en un tiempo y espacio
determinados, por un conjunto de
individuos, sobre el mundo material
y/o humano, y/o institucional, y/o
cultural, acciones éstas que, por ser
siempre, y en cierta medida, y por un
cierto periodo de tiempo, valorizadas
por determinados segmentos socia-
les, adquieren una cierta estabilidad,
y se realizan con cierta regularidad
(2004: 27).

En esta perspectiva, entendemos que exis-
ten diversas practicas, incluso dentro de los
campos académicos, escolares y cotidianos,
configuradas por distintas actividades, pero,
especialmente, por mdultiples sentidos atri-
buidos por aquellos que de ellas participan.
Ante esto, entendemos que los debates en tor-
no a las relaciones entre diferentes practicas
en los procesos de escolarizacién se tornan
mads complejos, y nos imponen los problemas
centrales del curriculo, tales como: {por qué
analizar diversas practicas sociales? ¢Cuales
de ellas privilegiar? ¢Cémo definir los crite-
rios de eleccién de dichas précticas?
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Ademas de esas cuestiones, otra que nos pa-
rece fundamental es la de la disciplinizacién,
soporte del actual modelo escolar. La mate-
matica disciplinarizada en el contexto escolar
presupone la existencia de un saber matema-
tico universal que, una vez comprendido en
su esencia, podria ser “reproducido” o apli-
cado a cualquier situacién. Esta comprension
de la matematica entiende la presencia de di-
ferentes practicas en el contexto escolar, como
ejemplos de diversas aplicaciones, y se busca
muchas veces comprender —a partir de las
diferencias— la esencia del concepto que la
constituye.

No obstante, a partir de la concepcion de préc-
tica social propuesta por Miguel y Miorim
(2004), y de los analisis de Vilela (2007), en-
tendemos que no existe la matematica, existen
matematicas, que son producidas y signifi-
cadas dentro de diferentes practicas sociales
y culturales, las cuales no pueden ser trans-
puestas como si hubiera una esencia a partir
de las cual son generadas las distintas mate-
maticas. En esa perspectiva pretendemos re-
flexionar sobre la organizacion curricular de
procesos de escolarizacion.

Reflexiones curriculares

Muchas de las cuestiones de orden pedagdégi-
co presentadas por la etnomatematica buscan
comprender cuéles son las implicaciones de
las reflexiones desarrolladas por ese campo
de investigacion para la préctica escolar y el
curriculo, y en consecuencia, problematizan
el modelo actual de la institucién escolar. Asi,
los debates en el campo de la etnomatemati-
ca han incluido discusiones sobre diferencia,
multiculturalidad, etc. En ese sentido, con-
viene resaltar que una de las contribuciones
a ese debate han sido los anélisis presentados
por la teoria critica del curriculo, sobre todo por
los autores que aportan temas sobre diferencia
y didlogo.
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Segtin Veiga-Neto (2002), el curriculo imprimi6
a los saberes, y a su distribucién, un orden
geométrico, reticular y disciplinario, en el que
dichos saberes son ubicados y dispuestos,
jerarquizados, clasificados, y susceptibles de
valores. El autor presenta una caracterizacion
para el curriculo en términos de tiempo y es-
pacio. En términos temporales, crea rutinas y
ritmos para la vida cotidiana de todos los que
estan involucrados, directa o indirectamente,
con la escuela. En términos espaciales, el cu-
rriculo “retom¢ la invencién griega de fronte-
ra como el limite a partir del cual comienzan
los otros” (p. 165), es decir, un limite a partir
del cual los otros comienzan a existir, y la di-
ferencia se presenta como un problema. Vei-
ga-Neto piensa que el curriculo siempre con-
tribuy6 a hacer del otro un diferente, lo cual
representa un peligro para nosotros.

Para Moreira (1997), el curriculo puede mirar-
se como un instrumento significativo, usado
por diferentes sociedades, para la conserva-
Cidn, la transformacién y la renovacién de co-
nocimientos acumulados histéricamente, asi
como para la socializacion de nifios, jévenes y
adultos a partir de “valores tenidos como de-
seables” (p. 11). Haciendo una retrospectiva
sobre las diversas concepciones de curriculo,
el autor nos da una vision (influenciada por el
pensamiento posmoderno presente en Giroux
(1993) y en Mc Laren (1993), entre otros), don-
de el curriculo empieza a mirarse como “un
todo significativo, un instrumento privilegia-
do de construcciéon de identidades y subjeti-
vidades” (Moreira, 1997: 15).

Dentro de esa nueva vision, Moreira (1997)
apunta el hecho de que en el curriculo se
desarrollan representaciones que son codifi-
cadas a partir de intereses, disputas y alian-
zas, las cuales son decodificadas por los indi-
viduos en las escuelas. Asi pues, el curriculo
puede ser visto como un campo de luchas y
conflictos, generados en torno de simbolos
y significados.
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El autor propone una reorganizacién del cu-
rriculo, con base en la promocién de un am-
biente escolar favorable a la comprensién de
la realidad existente, al desarrollo de nuevas
concepciones de conocimiento, ciencia y ver-
dad, y al didlogo entre las diferentes culturas
no hegemonicas, permitiendo la formacion
de subjetividades multidimensionales. Segin
Moreira, dicha vision sugiere que los asuntos
centrales para los debates curriculares deben
ser: (cudles son las voces y las culturas silen-
ciadas en la escuela, y de qué modo pueden
ser valorizadas? {Coémo promover, en el es-
pacio escolar, un ambiente democrético, per-
mitiendo la confrontacién y el didlogo entre
subjetividades?

Cuando son pensadas para la matematica,
esas cuestiones conectan con las discusiones
de la etnomatemadtica, pues lo que ha sido
propuesto en ese programa de investigacion
muestra un cuestionamiento acerca del co-
nocimiento matemaético escolar tal como estd
ubicado: tinico, universal y suficiente. Un nue-
vo modelo de escuela y curriculo, a partir de
esa vision, tendria como presupuesto pensar
el espacio escolar como un lugar de dialogo,
de debate, dando lugar a las subjetividades
en el sentido propuesto por Moreira, pues la
realidad del salén de clases se configura como
un espacio multicultural. Se hace necesaria la
creacion de un espacio que no exija suprimir
aquello que el alumno trae de su vivencia,
sus formas de pensar y conocimientos no va-
lidados ni legitimados por la préctica domi-
nante, para que “aprenda” a hablar dentro
del discurso del conocimiento escolar. Dicha
supresion se ha dado de manera que aque-
llo que el alumno trae es silenciado y, a veces,
abandonado en funcién del modo en que es
presentada la matemaética escolar, como una
forma tinica, y no como una opcién de accién
sobre la realidad ante otras posibilidades que
hacen parte de las diversas experiencias de
los alumnos en su cotidiano.

En una época en que la idea de diferencia
surge a partir de cuestiones que toman como
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tema de discusiéon la diversidad cultural,
Moreira y Silva (2002) afirma que diferen-
cia y poder estan intimamente unidos y, en
funcién de ello, sugiere una visién que no se
restrinja sélo a la identificacién, al incentivo
al respeto, a la tolerancia y a la convivencia
entre los diferentes, sino que muestre un pro-
posito de desestabilizacion de las relaciones
de poder que existen en las situaciones en que
las diferencias se hacen presentes. Para Mo-
reira y Silva, el reconocimiento y la valoracion
de las diversas identidades culturales hacen
surgir contradicciones que imponen desafios
a la organizacion escolar y curricular. La pre-
ocupacion apunta al tema de la diferencia y
del didlogo, trayendo implicaciones sobre la
practica pedagoégica. Entre ellas, el autor re-
salta la necesidad de hacerse preguntas todo
el tiempo, verificando el modo en que deter-
minados conceptos surgieron histéricamente,
y empezaron a ser vistos como universales.

Siguiendo la linea de argumentacion del au-
tor, proponer una perspectiva de la etnomate-
matica para la practica pedagdgica implicaria
una organizacion escolar y curricular capaz de
ofrecer espacio, tanto para la representacién y
la formacién de identidades y subjetividades
mediante el didlogo y la confrontacién, como
para la reflexiéon sobre valores, creencias y
saberes, permitiendo valorar y legitimar dis-
tintas producciones de saberes, en general
desvalorados por no estar organizados en la
forma y en el lenguaje impuesto como tinico
y verdadero por los grupos dominantes. Yen-
do més alla, y siguiendo atin la linea de ar-
gumentacion de Moreira y Silva, es necesario
un espacio de discusién que permita exponer
y denunciar las relaciones de poder ubicadas
entre saberes escolares y no escolares.

En ese sentido, la organizacién curricular
bajo la perspectiva de la etnomatematica, en-
tendida a partir de una mirada sobre diferen-
tes practicas sociales, exigiria comprender y
problematizar el espacio escolar como un lugar
de circulacion de diferentes saberes, venidos de
diversas practicas, escolarizadas y no escola-
rizadas.
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Circulacién de saberes venidos de dife-
rentes practicas sociales: indicaciones
para una reflexioén curricular

En esta parte del texto describimos algunos
saberes y haceres matematicos presentes en
practicas escolares y practicas del comercio,
con el objetivo de problematizar las posibi-
lidades de circulacion de esos saberes en el
contexto escolar.

La primera cuestion que abordamos fue la
del porqué ocuparse de diferentes practicas
sociales en el proceso de escolarizaciéon. En
tal sentido, entendemos que, entre muchos
aspectos, la valorizacion y la legitimacion de
practicas y saberes excluidos del contexto es-
colar procuran, ante todo, permitir a los suje-
tos, no sdlo su identificacidon con el ambiente
escolar, entendiendo éste como un espacio
por ellos comprendido, sino también su par-
ticipaciéon en debates que promuevan la inte-
raccion y la clarificacién de las relaciones de
poder que sustentan los procesos de legitima-
cién de produccion de saberes en las diferen-
tes practicas.

El término “legitimacion” aqui utilizado tie-
ne también diversas aproximaciones. Asi,
cabe informar en cudl perspectiva lo estamos
usando. En la sociologia politica, por ejemplo,
legitimacion significa el reconocimiento, por
parte de los sujetos de una sociedad, del dere-
cho de sus gobernantes a ejercer su funcion.
Ese sera el abordaje utilizado, en la mayoria
de los casos, en este trabajo, junto al sentido
que Lyotard atribuye a dicho término en su
obra La condicién posmoderna (1989).

Lyotard (1989) rechaza la idea de un concep-
to de legitimacion universal, considerando
que ese término ha sido utilizado para fines
especificos, no logrando asi ser separado de
sus dimensiones sociales y culturales. Es de-
cir, para ese autor, la legitimacion de concep-
tos y valores esta asociada, entre otras cosas,
a su aceptacion y validacién por los grupos
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que los utilizaran. Dado que el grupo legitima
lo que para €l tiene valor en un determinado
momento histérico, la legitimacién no es tni-
ca y universal, no es una verdad abstracta y
totalizante sino, al contrario, representa una
relacion dialéctica de opresion y resistencia,
dependiendo del modo en que se hace pre-
sente en el grupo. Asi, legitimar y valorizar
saberes excluidos del contexto escolar exige
un movimiento, una negociacion compleja,
en la cual las relaciones de poder se tornan
latentes.

Es en esa perspectiva apuntada por Lyotard
como entendemos la posibilidad de la cons-
trucciéon de un curriculo inclusivo y articu-
lado entre précticas sociales escolares y no
escolares. Para encaminar nuestra discusion,
procedemos a relatar brevemente una inves-
tigacion que tuvo por objetivo hacer indica-
ciones para un debate en el campo curricular,
en la perspectiva de la etnomatematica. El as-
pecto de la investigaciéon que aqui abordare-
mos incluye el uso del porcentaje en practicas
escolarizadas y en préacticas del comercio.

EI comercio

El comercio ha sido un sector muy cotizado
y disputado para trabajar. En cierta manera,
se percibe que, muchas veces, el grado de es-
colarizacion es tan importante como decisivo
para el sujeto que desea ingresar a ese sector,
sobre todo en los periodos en que hay un gran
ntmero de personas aspirando a una vacante.
En estos casos, la escolarizacion es uno de los
filtros para la eleccién de los profesionales.

Almeida (1997) dice que, en los altimos afios,
el sector del comercio ha experimentado cam-
bios significativos en el proceso de trabajo,
gracias a las transformaciones organizaciona-
les y tecnolédgicas en curso en ese ambiente.
Tal hecho, asociado a otras cuestiones, en es-
pecial de orden politico y econémico, ha pro-
piciado el crecimiento del nimero de perso-
nas que invierten y trabajan en ese ramo.
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Entre las diversas transformaciones en el campo
del comercio, la més perceptible es la crecien-
te presencia de instrumentos tecnolégicos. El
computador, por ejemplo, es ya indispensable
en muchas de las tareas, sea en la caja, en la
seccion de créditos, en el control de mercan-
cia, entre otros. Hoy, es muy comtn el uso de
la caja registradora y el lector 6ptico integra-
dos, que, juntos, controlan automaticamente
el registro de mercancia. El sistema de iden-
tificacion por un cédigo de barras contiene
informaciones sobre el precio y las caracteris-
ticas de los productos, y, al accionar el lector
optico en el producto, las informaciones apa-
recen en una pantalla, eliminando la tarea de
digitacion de valores, y reduciendo el tiempo
de atencién a cada cliente. Esta maravilla, si
por un lado nos garantiza mayor precision y
rapidez en dichas atenciones, que se tornaron
también més controlados, por otro da pie a la
reducciéon de empleados en las cajas registra-
doras.

Esta presencia de la tecnologia, que alcanza
todas las dreas, y no sélo la del comercio, vie-
ne exigiendo perfiles ocupacionales y, por lo
tanto, una formacién profesional cada vez
mas compleja. Es decir, hoy se exige que la
escuela propicie una formacién tecnolégi-
ca, lo que ha generado un mayor rigor para
la institucion escolar, en lo que se refiere a la
formacién de sus jovenes. Especialmente en
la ensehanza media, uno de cuyos objetivos
es preparar al estudiante para su ingreso al
mercado de trabajo.

Ante esto, Santos (2002), en su condicién de
profesor de escuela ptblica, conociendo a sus
alumnos y sabedor de que gran parte de ellos
va a integrarse profesionalmente —o ya lo ha
hecho— a la practica del comercio, organiza
su curso de matematica con énfasis en la ma-
tematica financiera, partiendo del supuesto
de que asi estd proporcionando mejores con-
diciones para la actuacion profesional de esos
alumnos. En ese trabajo escolar, Santos se vale
de variados libros y situaciones didécticas en
las que se analizan y sistematizan problemas
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alusivos a conceptos de intereses monetarios,
descuentos y célculo de porcentaje.

Algunos anos después, en su condicion de alum-
no de maestria, Santos (2002) empez6 a re-
flexionar sobre su trabajo, y a entrevistar a
trabajadores del comercio, entre ellos algu-
nos que habian sido sus alumnos y, en con-
secuencia, trabajadores que frecuentaban o
ya habian concluido la ensefianza media. Su
objetivo era analizar las relaciones que esos
estudiantes establecian entre los contenidos
aprendidos en la escuela y los que utilizaban
en el trabajo.

Entre los hechos discutidos y analizados por
Santos, es interesante resaltar el caso de una ado-
lescente, estudiante de ensefianza media y su
exalumna en el curso que dict6 sobre la mate-
matica financiera. Para conseguir su empleo,
la joven pasé por un proceso de seleccion en
el que setenta personas aspiraban a una va-
cante, y el principal instrumento eliminatorio
fue la prueba de matematica, que contenia,
entre cosas, temas de porcentaje, tal como
ella lo relaté:

[..] alld donde entré... yo no voy a
decir que sé. Si, yo estoy aprendien-
do porcentaje. Me ensenharon... pero
alla [en el empleo en que fue la Gni-
ca aprobada]. ¢{Usted imagina una
vacante para 70 personas? Y todas
reprobadas. Reprobaron en la misma
prueba... la prueba psicoldgica la pa-
saron todos... la prueba de portugués
la pasaron todos... en la prueba de
matemadtica todos se rajaron.

Otra joven, también exalumna suya, que fue
reprobada en ese mismo proceso de seleccion,
hizo el siguiente relato:

Pregunta. — Dices que fuiste reproba-
da; {qué sentiste por haberte ido mal
en una prueba de matematica?

Respuesta. — Lo primero, que me mo-
ria de la vergiienza... no porque... yo
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le expliqué a él (el examinador) que
yo aprendi, pero hacia mucho tiempo,
y no me acordaba... sientes vergiien-
za... miras a los lados y piensas que
todo el mundo sabe y te sientes como
una hormiguita... en algunos lugares
consideran tu curriculo una basura...
no quieren saber si tu curriculo tiene
esto o aquello, si no lo tiene te dicen
adids... Puedes tener un curriculo de
cabo a rabo con A, pero... si no sabes
hacerlo... estés afuera...

P — ¢Ustedes podian usar calculado-
ra en el examen?

R. — Si... el examinador nos dio una
hoja... Primero nos habl6 el psicélogo,
después, al otro dia, marcé una cita...
nos dio una hora a cada uno... y escri-
bi6 los problemas en la hoja, me dio
un lapiz, me dio una calculadora y me
hizo sentar al otro lado del almacén,
ahi hacer la tarea y después entregar-
sela... él la cogid, dijo: “Cémo es que
hiciste en la calculadora?, dime...” y
miraba la hoja y decia, “esta errado,
esta errado, esta errado...”.

Luego esa joven comentd que, en la escuela
en que estudiaba en la época de la entrevis-
ta, el profesor estaba revisando el asunto de
porcentaje, pero sin el uso de la calculadora.
Conto6 que:

[...] esos dias el profesor estaba traba-
jando bastante eso conmigo... bas-
tantes ejercicios de porcentaje... pero
para hacerlos sin calculadora... hasta
tiene una lista alla en la clase.

Este relato muestra una organizacion curricu-
lar que no considera ni problematiza la posi-
bilidad de circulacién de saberes y préacticas
presentes en contextos no escolares, incluso
con asuntos directamente relacionados con
saberes escolares, como es el caso del por-
centaje. Se percibe la exclusién del uso de
recursos comunes en otras practicas, como,
por ejemplo, el uso de la calculadora en el
comercio.
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La joven agrega que present6 examenes en
otros lugares, y que en algunos de ellos no
pudo usar la calculadora.

P — (Llegaste a hacer entrevistas o
examenes en otros lugares?
R.—Si,en[...].

P — (Habia prueba de matematica?
R. —Si... porcentaje...

P — ¢Y podias usar calculadora?

R. — No... muchos de aqui de la es-
cuela fueron a hacer el examen y sa-
lieron reprobados...

P — ¢De qué grado eran?

R. — De segundo y tercero.

P — (Eso fue este ano?

R. — Si, en febrero, muchos reproba-
ron... a causa del porcentaje... es una
cosa que tengo que aprender... sin
usar calculadora... fue una prueba de
problemas... todo el mundo tuvo un
raciocinio casi igual, pero nadie logré
llegar al resultado que el examinador
queria... la mayoria de esas empre-
sas... estan exigiendo mucho eso...
lo sabes hacer, y... lo que estamos
aprendiendo en la escuela, no lo es-
tamos usando... en el dia a dia, en el
trabajo. Si pasas la prueba, tienes que
aprender en el trabajo.

En los testimonios de estas dos jovenes perci-
bimos con claridad el poder de la matematica
escolar en la vida de las personas. Y la escue-
la no esté ofreciendo espacios de circulacién a
otros saberes, para cumplir asi, incluso, con
uno de los objetivos de la ensefianza media
en Brasil, que es el de introducir al joven en el
mercado de trabajo.

Conviene resaltar que la matematica escolar
so6lo se estd comprometiendo a atender a una
parte de la necesidad de los jovenes de en-
trar al mundo del trabajo, pues, al no permi-
tir la circulacion de otros saberes y acciones,
atiende apenas a la funcién de la prueba de
seleccion. Una vez aprobado en la matemati-
ca escolar, el candidato tendra que aprender
la matematica del comercio.
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En el caso de la primera joven, ella afirma, a pesar
de haber sido aprobada, que atin estd apren-
diendo porcentaje; como ella misma dice:
“no voy a decir que sé, estoy aprendiendo”.
La muchacha sabia lo suficiente para superar
la prueba, pero no para ejecutar sus tareas.
Luego anade: “ahora conozco la regla... es-
toy todavia en un proceso...”. Después, el
investigador le pregunta si sabe defenderse
sin el uso del computador, pues, en su puesto
actual, ella dice que teclea una funcién y el
computador indica el resultado, lo cual hace
todo mas fécil. Y afirma: “Ahora lo logro, por-
que estoy aprendiendo alld” (en su sitio de
trabajo).

El aprendizaje ocurre en el propio sitio de
trabajo, pues es alli, en la tienda, donde ella
realiza las actividades propias de esa préctica,
donde el célculo porcentual es designado, en-
senado y aprendido.

En el testimonio de la segunda joven percibi-
mos la angustia y los obstaculos que la mate-
matica escolar representa para ella, asi como
su necesidad de aprender otro tipo de mate-
matica, pues la escuela se limita a un lengua-
je, a ciertos procedimientos que, en el campo
del comercio, donde ella trabaja, parecen ya
obsoletos, o al menos no atienden a las nece-
sidades basicas.

Ante esto, consideramos que la escuela, espe-
cialmente la escuela ptublica, no responde a
uno de sus principales objetivos, el de cuali-
ficar al estudiante para su ingreso al mercado
del trabajo, revelando una relacién entre el
mundo del trabajo y el mundo escolar —que
se pretendia complementar— como una rela-
cién casi inexistente.

Tal cuestion nos lleva a buscar caminos para
repensar el espacio escolar; no para conver-
tirlo en un centro de entrenamiento para el
trabajo, sino en un campo de circularidad de
saberes y acciones, redimensionando el cu-
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rriculo, extrapolando el modelo del curricu-
lo centrado en una ciencia legitimada por el
discurso de la verdad tinica y universal que la
construy6. Buscando caminos donde las préc-
ticas sociales sean mediadoras de las practicas
pedagobgicas.

Practicas sociales como mediadoras de la
organizacion curricular: algunas cuestiones

Ante lo expuesto, entendemos que la organi-
zacion curricular, cuando es abordada a partir
de las practicas sociales, nos remite a un de-
bate mas amplio, sobre la propia organizaciéon
escolar en sus tiempos y espacios, pues el cen-
tro de ese debate es la posibilidad de la orga-
nizacién escolar desde pardmetros diferentes
al disciplinario.

En la perspectiva de las practicas sociales, los
saberes circulan entre las diversas actividades
que las constituyen, y la escuela pasa a ser un
espacio en el que dichos deberes se proble-
matizan y articulan a partir de las conexiones
que se van formando gracias a la familiaridad
existente entre los saberes de esas practicas.

De este modo, la discusion sobre posibles
procesos de circulacion de saberes, produci-
dos en diferentes practicas en el contexto es-
colar, nos hace pensar sobre la escogencia de
una préctica y no otra. En el caso del ejemplo
de la investigacion presentada, podriamos
decir que son muchas las précticas que hacen
uso de lo que normalmente denominamos
porcentaje.

Desde nuestro punto de vista, hacer posible
la inclusién de otros procedimientos y practi-
cas matemadticas en el contexto escolar puede
posibilitar a los sujetos —profesores y alum-
nos— romper con la vision universalista del
saber, desestabilizando algunas de las relacio-
nes de poder que organizan socialmente tan-
to saberes como practicas, y permitiendo una
dindmica de circularidad de saberes.
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Sin embargo, ain son muchos los asuntos
que han de ser pensados y debatidos dentro
de nuestra propuesta de una organizaciéon
curricular arbitrada por las précticas sociales.
Pues, ya que no creemos en un saber esencial
que podria ser usado en cualquier situacion,
surge la pregunta: ¢cudl practica escoger?
¢Por qué? (Cudles relaciones y significados
pueden establecerse en el proceso de circu-
lacién de esos otros saberes, provenientes de
otras practicas sociales dentro del contexto
escolar?

Referencias bibliograficas

Almeida, Marilis Lemos de, 1997, “Comércio: per-
fil, reestruturacdo e tendencias”, in: Educacgio &
Sociedade, Rio de Janeiro, ano xvii, nam. 61, dez.,
pp- 139-156.

D’Ambrossio, Ubiratan, 2001, Etnomatemdtica: Elo
entre as tradigoes e a Modernidade, Belo horizonte,
Auténtica.

Ferreira, Eduardo S., 1997, Etnomatemdtica — Uma
proposta Metodologica. Série Reflexao em Educacio
Matematica, vol. 3, Rio de Janeiro, MEM, USU.

Knijnik, Gelsa, 1996, Exclusio e Resisténcia — Edu-
cagdo Matemitica e Legitimagio Cultural, Porto Ale-
gre, Artes Médicas.

Knijnik, G., E Wandere y C. Oliveira, 2004, Etno-

matemdtica — curriculo e formagdo de profesores, Santa
Cruz do Sul, Edunisc.

Referencia

Lyotard, Jean-Frangois, 1989, A condigio pds-moder-
na, Lisboa, Gradiva.

Mendes, Jackeline R., 2004, “Aspectos politicos e
simbolicos na apropriagao do discurso da Etnoma-
tematica: O caso dos professores Kaiabi do Parque
Indigena do Xingu”, en: G. Knijnik, E Wanderer y
C. Oliveira, Etnomatemitica — curriculo e formagdo de
profesores, Santa Cruz do Sul, Edunisc.

Miguel, Antonio y Maria Angela Miorim, 2004, His-
téria na Educagdo Matemadtica, Sao Paulo, Auténtica.

Monteiro, Alexandrina y Geraldo Pompeu Jr,
2001, A matemdtica e os Temas Transversais, Sao Pau-
lo, Moderna.

Moreira, Antonio E B., 1997, “Curriculo, utopia
e pés-modernidade”, in: E B. Moreira, Curriculo:
questoes atuais, Campinas, SE, Papirus.

_, 2002, “Curriculo, diferenca cultural e didlogo”,
in: Educacio & Sociedade, Rio de Janeiro, ano xxi,
nam. 79, ago., pp. 15-38.

Moreira, Antonio E y Tomaz T Silva, orgs, 2002,
Curriculo, Cultura e Sociedade, 6.2 ed., Sao Paulo,
Cortez.

Santos, José Augusto dos, 2002, “Saberes presentes na
prética dos trabalhadores do comércio: Uma aborda-
gem curricular”, Dissertacao de Mestrado, Progra-
ma de Mestrado da Universidade Sao Francisco.

Veiga-Neto, Alfredo, 2002, “De geometrias, curri-
culo e diferencgas”, in: Educacio & Sociedade, Rio de
Janeiro, ano xxu, nam. 79, ago., pp. 163-186.

Vilela, Denise Silva, 2007, “Matematicas nos usos
e jogos de linguagem: Ampliando concepg¢des na
Educacdao Matematica”, tese de doutorado, Uni-
camp.

Monteiro, Alexandrina y Jackeline Mendes Rodrigues, “Practicas sociales
y organizacién curricular: cuestiones y desafios”, traducciéon del portu-
gués por Elkin Obregén, Revista Educacion y Pedagogia, Medellin, Univer-
sidad de Antioquia, Facultad de Educacién, vol. 23, ntim. 59, enero-abril,

2011, pp. 37-46.

Original recibido: julio 2009
Aceptado: febrero 2010

Se autoriza la reproduccion del articulo citando la fuente y los créditos

de los autores.

46

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



