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Resumen: Este ensayo tiene por objetivo discutir la oralidad v la escritura en la
educacion matematica, examinandolas a partir de un proyecto de investigacion
desarrollado sobre esa tematica. Considerando la Educacion Matematica como
un campo del curriculo implicado en la construccion de subjetividades produci-
das en un terreno en el que determinados grupos acaban por imponer su modo de
razonar como la tnica racionalidad posible, el texto caracteriza las practicas ma-
tematicas orales de los campesinos del Movimiento Sin Tierra del sur de Brasil y
las relaciona con los procesos escritos que son hegemoénicos en la matematica
escolar. Con el apoyo de conceptos tedricos de Bauman, Lizcano y Wittgenstein,
se arsumenta que la matematica oral campesina esta instituida por “otra” logica,
que no es la de la matematica escolar, y, por esa estrategia discursiva, se convierte
en “el otro” de lo que se practica en la escuela.
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Abstract: The paper discusses orality and writing in mathematics education, bas-
ed on a research project about the theme. Considering Mathematics Education
as a field implicated in the constructions of subjectivities that are produced in a
terrain in which some groups impose their reasoning as the only possible ratio-
nality, the text characterizes oral mathematics practices of peasants belonging to
the Landless Movement in southern Brazil, comparing them with the written he-
gemonic processes of school mathematics. Based on theoretical concepts of Bau-
man, Lizcano and Wittgenstein, it is argued that the peasant oral mathematics is
instituted by logic, different from the school one, which positions it as “the other”
of curricular practices.
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INTRODUCCION

Este ensayo tiene por objetivo discutir cuestiones relativas a la oralidad y a la es-
critura en la educacion matematica, examinandolas a partir de un proyecto de
investigacion que fue desarrollado sobre esa tematica (Knijnik, Wanderer y Oli-
veira, 2005). El proyecto tuvo como proposito estudiar como se producian los
procesos culturales involucrados en la matematica oral y cudles eran sus impli-
caciones curriculares para la educacion de jovenes y adultos del medio rural. El
estudio consistio en la descripcion de un conjunto de practicas mateméticas orales
producidas por campesinos que vivian en el sur de Brasil y un analisis de dichas
practicas en las dimensiones cultural y social. La investigacion se fundamento
tedricamente en el campo de los Estudios Culturales y su parte empirica se guid
por procedimientos de tipo etnografico, como diario de campo, entrevistas y ob-
servacion directa y participante (Knijnik, Wanderer y Oliveira, 2005). El universo
de la investigacion estuvo compuesto por estudiantes de una clase de un curso de
formacion de maestros perteneciente al “Movimento Sem Terra™ brasilefio y por
jovenes y adultos de comunidades donde vivian los estudiantes, muchos de los
cuales actuaban como educadores.

Apovyado en el proyecto de investigacion, este ensayo busca profundizar cues-
tiones examinadas anteriormente en lo que se refiere al analisis de los saberes
matematicos que constituyen el curriculo escolar? El texto esta organizado en
tres partes. La primera trata de la problematizacion del tema. La segunda parte
discute los argumentos centrales del ensayo, tratando de caracterizar las practi-
cas matematicas orales de los campesinos del Movimiento Sin Tierra del sur de
Brasil, relacionandolos con los procesos escritos que son hegemonicos en la ma-
tematica escolar. La ultima parte del texto destaca algunas consideraciones fina-

! El Movimento Sem Terra, en espanol Movimiento Sin Tierra, constituye una articulacion
de campesinos que luchan por la reforma agraria en Brasil, el pais del mundo que tiene la
mayor concentracion de tierra. Es un movimiento de masas autonomo, sin vinculaciones po-
litico-partidarias o religiosas. En sus 20 afios de lucha ha alcanzado muchas conquistas: méas
de 4 mil latifundios ocupados se han transformado en proyectos de asentamiento y en ellos
viven mas de 300 mil familias de trabajadores rurales. Pero en el campo educativo es donde
posiblemente el movimiento se ha destacado de modo mas contundente. Sus realizaciones,
coordinadas por el Sector de Educacion, han sido reconocidas internacionalmente por sus
modos originales y eficientes de responder a los retos de la democratizacion de la ensefianza
v sus objetivos de construccion de una escuela publica de calidad.

2 El ensayo constituye una ampliacion del texto “Educacao Matematica e diferenca cultu-
ral: o desafio de virar ao avesso saberes matematicos e pedagogicos’, leido en el XIII Encon-
tro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino, realizado en Brasil (abril de 2006), y el cual fue
publicado en los anales de ese congreso.
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les sobre la discusion desarrollada, senalando posibilidades para nuevos cuestio-
namientos sobre lo oral y lo escrito en la educacion matematica.

EDUCACION MATEMATICA (EN) FUERA DE LUGAR

En Fuera de lugar, el libro de memorias de Edward Said, el autor narra un epi-
sodio vivido por él cuando era un nifio de 14 afos:

Tuve la primera oportunidad de recibir instruccion intelectual durante el ve-
rano de 1949, cuando me mandaron a hacer una especie de curso particular
de recuperacion en geometria como preparacion para entrar en el Victoria
College, en el otoilo. Uno de los companeros de bridge de mi padre fue con-
siderado adecuado para la tarea y tres mananas por semana, a las nueve, cami-
naba yo hasta su casa (en la mitad del camino para Ayn al-Qassis) para una
clase particular de dos horas. El senor Aziz Nasr era un hombre razonable-
mente afable (un ingeniero jubilado que habia trabajado durante mucho
tiempo en Iraq antes de volver a su aldea natal; era, creo, primo del propieta-
rio del café, lo que le conferfa credenciales atrayentes a mis 0jos). Sus gestos
cortos y precisos me fascinaban menos por la solidez de la logica geométrica
que ilustraban que por la increible limpidez de los diagramas y bocetos que
producia en las aulas. Mi padre habia obtenido un ejemplar del texto de geo-
metria escolar oficial de Oxford y Cambridge —un libro grueso y cenizo de te-
rrible seriedad, sin el alivio de las agradables ilustraciones (a las que yo me
habia acostumbrado en los manuales de la cSAC)-, v el sefior Nasr paso a
guiarme a través de sus paginas amenazadoras, una tras otra. Tenia la inex-
plicable propension, durante los examenes quincenales que preparaba, de no
prescribir los problemas y preguntas presentados por los autores, vy sf los lla-
mados “extras”, aquellos problemas excepcionalmente dificiles que ¢l me juz-
gaba capaz de resolver. Pero yo solo los resolvia muy rara vez. La mayor par-
te de las veces me confundia todo, esperando en silencio mientras ¢l pasaba
los ojos por mis esfuerzos inadecuados, hasta que, en un gesto stibito de im-
paciencia, arrancaba la pagina infame de mi cuaderno de ejercicios y resolvia
el problema en una hoja en blanco, de un modo que vo juzgaba elegante.
Después de diez semanas, escribio un informe sobre mi progreso irregular, en

3 La traduccion de ese episodio, asi como de todas las demas citas de este trabajo, ha sido
realizada por la autora de este ensayo, a partir de material bibliografico escrito en portugués.
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el que subrayaba mi inteligencia, pero también mi falta de concentracion, mi
resistencia para intentar hacer lo mejor, etc. Ese informe (que de manera in-
justa no hacia ninguna mencion de los “extras”) dio como resultado el ya fa-
miliar comentario critico de mi padre: “Usted nunca da lo mejor de si, Ed-
ward”. Mi madre asumi6 una vision mas dramatica y, debo decir, apocaliptica
de mis posibilidades de éxito en la nueva y presumiblemente mas seria y exi-
gente escuela en la que estaba a punto de ingresar. ““Qué va ser de usted,
Edward? éVa siempre a fracasar y hacer mal?” (Said, 2004, p. 255).

Pasados ya tantos aiios de ese episodio narrado por Edward Said en su libro,
se tienen suficientes datos empiricos para decir que si hubo alguien que “fracaso
e hizo mal’, con certeza no ha sido ese gran intelectual que con su obra Orien-
talismo (Said, 1975) ha mostrado, de modo ejemplar, como operan los procesos
de representacion “del otro”, constituyéndolo como “el exotico”, “el extrafio”. Qui-
zas pudiéramos invertir el juego y decir que su madre si “fracaséd e hizo mal” con
su “vision dramatica v apocaliptica” sobre el futuro de su hijo. Said, al narrarse
como joven estudiante, revive sus experiencias con la matematica escolar. Apo-
vandose en Jorge Larrosa (1996), se podria pensar que ¢l ha hablado sobre lo
que ‘le ha pasado” y, al decirlo, le atribuyo sentido.

Son narrativas como ésa las que me han llamado a problematizar los sabe-
res matematicos, motivandome a reflexionar sobre la parte que nos toca a noso-
tros —educadores v educadoras involucrados con la investigacion v la docencia
de la educacion matematica- en un curriculo compartimentalizado, jerarquiza-
do, si no es que marcado por la abstraccion y el formalismo desde su inicio, des-
de luego asumiendo como meta suprema llegar a eso. Los gestos cortos v preci-
sos que producian una “increible limpidez de los diagramas y bocetos..”, “libro
grueso y cenizo de terrible seriedad con sus paginas amenazadoras, una tras
otra..” la encerrona de incluir en los examenes quincenales “los problemas ex-
tras..” la pagina infame arrancada de su cuaderno de ejercicios por el profesor,
a lo que seguia la resolucion del problema, una resolucion que le parecia a Said
“elegante”... Despues, lo que en los tiempos actuales en Brasil se llama “opinion
descriptiva™ el informe sobre su “progreso”, a propodsito “irregular”. El nifio era inte-
lisente, si, pero no se concentraba, no intentaba hacer lo mejor... El padre sigue el
profesor en su performatividad:* “ilUsted nunca da lo mejor de si, Edward!”

* La expresion “performatividad” se utiliza en este ensayo en el sentido que le atribuye Ju-
dith Butler (1999, p. 167). Como escribe la autora: “La performatividad no es, asf, un acto sin-
oular, pues ella es siempre la reiteracion de una norma o conjunto de normas. Y en la medida
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Ahi estan las clases de matematica.. ¢En qué las transformamos nosotros,
maestros y profesoras de matematica? ¢Qué implica, en nuestro dia a dia, con-
traponernos a aquel persistente esfuerzo (felizmente no siempre concretado) de
posicionar a los sujetos escolares como no aprehendientes, no esforzados, inca-
paces de alcanzar el pinaculo del razonamiento logico: la matematica, con su
limpieza, orden, abstraccion, que el nifio traducia como “elegancia™

Son cuestiones como ésas las que nos llevan a indagar sobre los complejos
procesos de subijetivacion que son producidos por esos enunciados sobre la educa-
cibn matematica que circulan como parte del discurso pedagogico... indagando
si habria otros discursos que, desde otro lugar, sean capaces de producir fisuras en
el espacio-tiempo de las clases de matematica. Si entendemos la Educacion Ma-
tematica como un campo del curriculo tambieén implicado en la construccion de
subjetividades producidas, no en un terreno desinteresado, sino, por el contrario,
en un terreno en el que determinados grupos acaban por imponer su modo de
razonar, su matematica, como la tinica racionalidad posible, quizas fuera posible
problematizar. En la proxima parte del ensayo se buscara concretar la relacion
entre la escritura y la oralidad en la matematica escolar.

SABERES MATEMATICOS, LA ESCRITURA Y LA ORALIDAD
EN EL CURRICULO ESCOLAR

Como es ampliamente reconocido, en el ambito del curriculo escolar la escritu-
ra que se practica en las aulas de matematica (principalmente aquellas destina-
das a los jovenes que estan cursando los anos finales de la enseflanza secunda-
ria, pero no solo ellos) estd marcada por el formalismo de los enunciados
matematicos, por el formalismo de los algoritmos, por aquello que Said entendia
como “elegancia”. Es posible decir que la matematica escolar, a través de un pro-
ceso de recontextualizacion, toma prestado de la matematica académica -la
producida por los matematicos- un lenguaje marcado por el formalismo, por
la abstraccion, por aquello que Romulo Lins (2004) ha referido como los mons-
truos de estimacion de los matematicos.

A su vez, la oralidad presente en el manejo de los saberes matematicos esta
marcada por la distancia con todos esos monstruos, por una racionalidad con-

en que adquiere el estatus de acto en el presente, oculta o disimula las convenciones de las
cuales es una repeticion. ..Un acto performativo es la practica discursiva que efecttia o produce
aquello que nombra”.
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tingente que opera a través de otras estrategias y que, exactamente por eso, la
frontera fuertemente establecida del curriculo escolar -marcado por practicas
asociadas a la escritura- decide ignorar.

Las ideas desarrolladas por Walter Ong en sus estudios sobre la escritura y
la oralidad ayudan a pensar en esa cuestion. En su libro Oralidad v escritura:
tecnologias de la palabra (Ong, 1987), el autor examina con gran profundidad
las culturas orales primarias -“la de las personas que desconocen por completo la
escritura” (Ong, 1987, p. 15)-, apuntando hacia sus especificidades. Arsumenta
que en el mundo actual esas culturas orales son casi inexistentes, “no obstante,
en grados variables, muchas culturas y subculturas, aun en un ambiente alta-
mente tecnoldgico, conservan gran parte del molde mental de la oralidad prima-
ria” (ibidem, p. 15). Ese “molde mental” es silenciado por la escuela ~también en
el ambito de las matematicas— en cuanto que las practicas escritas —como los al-
ooritmos de las cuatro operaciones, pero no solo ellos— ocupan un espacio hege-
monico en el curriculo. Ong apunta hacia las especificidades de la cultura escri-
ta v la cultura oral, subrayando que “la escritura separa al que sabe de lo sabido
vy asi establece las condiciones para la ‘objetividad” en el sentido de una disocia-
cion o alejamiento personales” (ibidem, p. 51). Es precisamente esa busqueda de
“objetividad” la que domina el escenario de las aulas de matematica, desvaloran-
do la oralidad v a quienes la practican. La supremacia de la cultura escrita sobre
la oral es una supremacia historicamente producida.

Andreé Petitat (1994, p. 66) ofrece arsumentos que son importantes para com-
prender mejor esa cuestion. Al analizar los sistemas de formacion de la Europa
Medieval, especialmente las practicas educativas de ese periodo, argumenta que
la transmision oral consistia en la forma dominante de transmision de los cono-
cimientos, siendo “tan omnipresente que incluso las practicas educativas que re-
corren el texto escrito pueden ser relacionadas en mucho con las practicas ora-
les” (ibidem, p. 67). Petitat afirma que fue precisamente en ese periodo cuando se
dio un avance notable del texto escrito, pero que “paraddjicamente, la expansion de
la utilizacion de la escritura es, al mismo tiempo, su ‘elitizacion” (ibidem, p. 68),
puesto que “las capas sociales urbanas mas altas, al contrario de los senores feu-
dales, confieren a la cultura escrita un estatus privilegiado” (ibidem, p. 75). “Len-
tamente, el uso de la escritura llevara a la desvaloracion de los ‘analfabetos’. Los
depositarios v los practicantes de la tradicion oral estan en vias de volverse ‘ig-
norantes” (ibidem, p. 68).

Es a esos “ignorantes” a quienes la escuela, con sus marcas de la Moderni-
dad, necesita “volver cultos”, “educar”, “normalizar”. Y tal proceso de normaliza-
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cion implica elidir su ignorancia, que en este ensayo se entiende como sus prac-
ticas matematicas orales. El orden se mantiene: la suciedad de los ignorantes es
alejada v, asi, queda asegurado, parafraseando a Bauman (1997, p.14), “el suefio
de la pureza” del curriculo escolar. El autor afirma que:

La pureza [..] es una vision del orden, esto es, de una situacion en la que cada
cosa se encuentra en su justo lugar y en ningtin otro. No hay ningin modo
de pensar en la pureza sin tener una imagen del “orden”, sin atribuir a las co-
sas sus lugares “justos” y “convenientes” [..] (Bauman, 1997, p.14).

Examinemos lo que podria ser nombrado como “pureza y orden” en el modo
de razonar. Pureza vy orden que ponen en el lugar “justo” y “conveniente” los pro-
cedimientos formales escritos, de modo que ellos ocupen soberanos todo el espa-
cio-tiempo de las clases de matematica. En ese curriculo eurocéntrico, las practicas
matematicas orales son cosas “fuera de lugar”, “sucias”. Bauman arsumenta que
“no son las caracteristicas intrinsecas de las cosas las que las transforman en su-
cias, sino su localizacion en el orden de cosas idealizadas por los que procuran la
pureza’ (1997, p. 14). Pues de eso es de lo que se trata: es preciso pensar como
nos volvemos lo que somos, como nos volvemos sujetos en busca de la pureza,
siempre tratando de instituir el orden, colocando cada cosa en su “debido lugar’.

La oralidad de Seu Nerci -un campesino del Movimiento Sin Tierra que fue
entrevistado durante la realizacion del proyecto de investigacion- le permitia,
aunque no supiera leer y escribir, calcular lo que cobraba por la produccion de la
leche de su pequeno rebano, pero esa oralidad se torna “sucia” en el contexto
de “pureza” de la escuela, no porque sea inferior desde un punto de vista epis-
temologico. Los resultados de la investigacion realizada por Alicia Avila (1990)
con adultos analfabetos de México apuntaban exactamente hacia la complejidad del
pensamiento involucrada en los procedimientos orales. La autora describio en su
estudio tales procedimientos, que, de manera analoga a los usados por Seu Ner-
ci, presentan pruebas de la sofisticacion de la cultura oral.

Como se ha descrito anteriormente (Knijnik, Wanderer y Oliveira, 2005), Seu
Nerci, para calcular el valor que deberia recibir por la venta de 92 litros de leche,
a 32 centavos de real (R$0.32) por litro,” primero duplico el valor de R$0.32 para
encontrar R$0.64; en seguida repitio dos veces la operacion “duplicar’, obteniendo
R$2.56 (valor correspondiente a 8 litros). Sumo a este resultado el valor de 2 litros

5 El real (anotado por R$) es la moneda utilizada en Brasil, que equivale a 0.9 del dolar
estadounidense.
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antes calculado, encontrando, entonces, el valor de 10 litros de leche: R$3.20.
El sisuiente procedimiento consistié en ir duplicando sucesivamente los valores en-
contrados, eso es, obtuvo el resultado de 20, 40 v 80 litros. Guardando “en la
cabeza” todos los valores que fue calculando a lo largo del proceso, el campesino
termino la operacion sumando al valor de 80 litros lo que correspondia a 10 litros
y a 2 litros (antes calculados), encontrando, al fin, el resultado de 92 X R$0.32.5

Seu Nerci durante los calculos que realizo, no utilizd lapiz ni papel para ano-
tar las cantidades con las cuales operd. Como sujeto de una cultura campesina
marcada por la oralidad, mostraba destreza en servirse de su memoria para re-
cordar los resultados de las diferentes etapas que lo llevaron al resultado final.
Al igual que él, la mayoria de los adultos que fueron observados en sus practi-
cas orales se involucraban profundamente con el acto de calcular, en una actitud
de aislamiento e introspeccion. Pero a diferencia de Seu Nerci, los adultos que
dominaban el proceso de escritura por lo general acompanaban sus “cuentas de
cabeza” con anotaciones, regularidad encontrada en gran niimero de los adultos
entrevistados que sabian leer y escribir. Las anotaciones eran utilizadas como
marcadores accionados a lo largo del proceso, principalmente en los mas com-
plejos. El uso del lapiz y el papel se mantenia restringido a tales anotaciones. Los
algoritmos escritos estuvieron ausentes, incluso entre los campesinos escolariza-
dos. Se observd que los modos de los integrantes del Movimiento Sin Tierra de
dar sentido a la matematica son inmanentes, puesto que estan “inseparablemen-
te contenidos o implicados en la naturaleza de la experiencia” (Houaiss, 2004).
Podria decirse que su oralidad se convierte en algo “sucio” cuando se piensa en
el contexto del curriculo escolar, puesto que su lugar es “alld”, “afuera”. Se con-
vierte en algo “sucio” porque esa oralidad campesina es inmanente, en oposicion
a la trascendencia del formalismo v la abstraccion de la matematica escolar, “que
trasciende la naturaleza fisica de las cosas” (ibidem).

Analizando las narrativas generadas en el trabajo de campo desarrollado en
el proyecto de investigacion, se observa que los saberes matematicos estan fuer-
temente amalgamados con las practicas que los producen. Se trata de una rela-
cion tan intensamente imbricada que pone en funcionamiento una estrategia
opuesta a las presentes en el curriculo escolar, una estrategia en la cual la mate-
matica recibe otro significado, muy distinto del que le es atribuido por la Moder-
nidad. Asi, por ejemplo, un campesino explico que, para estimar el valor total

6 El proceso desarrollado por Seu Nerci —descrito tambien por Avila (1990) en su investi-
gacion- tiene, ademas, una particularidad bastante interesante, ya que es muy similar al utili-
zado en el Antiguo Egipto, como lo mencionan Gillings (1982) v Peet (1970).
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de lo que seria el gasto por la compra de insumos para el cultivo de hortalizas,
tenia la costumbre de hacer redondeos “hacia arriba” en los valores enteros,
puesto que no le gustaba “pasar verglienza y que le faltara dinero a la hora de
pagar”. En cambio, si la situacion involucraba la venta de algtin producto, la es-
trategia utilizada era precisamente la opuesta. En ese caso, hacia los redondeos
“hacia abajo”, puesto que “no querria ilusionarse y pensar que iba a recibir mas
[dinero]”. Eso nos lleva a pensar que, en la cultura campesina estudiada, la ma-
tematica puede ser considerada como inmanente, como indisociable de los propo-
sitos v de las marcas culturales del contexto del cual forma parte, como situada,
en el sentido dado por Jean Lave (1991).

Ademas, la manera como los campesinos narran sus modos de realizar las
cuentas “de cabeza” parece indicar que no hay una precedencia de la situacion-
problema formulada desde “adentro” de su cultura en relacion con la matematica
oral que alli puede ser identificada, esto es, no hay un “antes” constituido por la
situacion-problema y un “después”, en el cual se convoque a participar a las ope-
raciones matematicas.

La inmanencia hace de la relacion situacion-problema/operaciones matema-
ticas un instrumento cultural que no puede ser “partido”, disociado. Ese enten-
dimiento hace que “las cuentas de cabeza”, a diferencia de los procesos escritos
que constituyen la matematica escolar, no se configuren como “cuentas secas”
(Knijnik, 2002) o “sin vestigios”, en el sentido atribuido por Lizcano (2004). El
autor afirma, como se menciona en Knijnik y Wanderer (2006), que el proceso de
borrar vestigios es una practica que se hace presente en la matematica académi-
ca, resultando en las marcas de universalidad, rigor, exactitud y asepsia que cons-
tituyen esta area del conocimiento. En las palabras de Lizcano (2006, p. 200):
“De la eficacia de esa operacion mitica de ocultacion de los origenes es fruto la
sensacion, hoy dominante, de que la matemaética siempre ha sido una vy la mis-
ma, aunque con diversos grados de evolucion”.

El argumento presentado en este ensayo consiste en considerar que la matema-
tica oral practicada por los campesinos del sur de Brasil es instituida como “otra”
logica, que no es la de la matematica escolar. Por esa estrategia discursiva, la mate-
maética oral se acaba convirtiendo en “el otro” de lo que se practica en la escuela. Al
ser posicionada asi, la matematica oral se considera como “conocimiento no siste-
matizado”, puesto que sistematizados serfan solo los saberes que constituyen la es-
cuela en la cual actuamos, concebida por los ideales da Modernidad v fieles a ellos.

Sin embargo, se torna dificil atribuir el significado de “no sistematizadas” a es-
trategias de la matematica oral campesina que exhiben tantas regularidades
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(Knijnik, 2004). Una de esas regularidades se observa en la estrategia de sumar,
a partir de la descomposicion de los valores calculados oralmente, primero los
ordenes de mayor valor, como muestra el razonamiento de uno de los partici-
pantes de la investigacion realizada. Frente a una situacion en la que necesitaba
efectuar la operacion 148 + 239 se nos explicd que “primero se separa todo
[100 4+ 40 + 8 y 200 + 30 + 9] v después se suma primero lo que vale mas
[100 + 200, 40 + 30, 8 + 9]. ..Es eso [lo que vale mas] lo que [se debe tener
en] cuenta’. Esa estrategia fue encontrada mayoritariamente entre los adultos
que se decian “buenos en las cuentas de cabeza”. De modo distinto al algoritmo de
la suma ensenado en la escuela, los procedimientos orales de los agricultores
consideraban, antes que nada, los valores de cada parcela involucrados (cente-
nas, decenas, unidades), esto es, daban prioridad a los valores que contribuian
de modo mas significativo al resultado final.

Esa prioridad se hacia presente también cuando los niimeros involucrados en
el calculo eran decimales. Se observd que, en general, los campesinos utilizaban
la descomposicion para “completar enteros”. Esa estrategia fue usada por dofia
Fair, una campesina va jubilada, que siendo atin nina frecuento la escuela solo
por un ano, durante el cual, segiin relato, no habia aprendido a leer ni tampoco
a escribir. Al explicar el modo como utilizaba el calculo “de cabeza” en sus acti-
vidades cotidianas, se refirio a una situacion de compra de dos productos (uno
de los cuales cuesta R$2.70 y el otro R$2.90). Dijo que para encontrar el valor del
oasto, sumaba inicialmente los enteros y después los centavos, procediendo con
¢sos de modo analogo: “2 mas 2 da 4. Los 90 [centavos los]” completo con 10
[centavos] de los 70 [centavos] para cerrar [completar] 1 real mds. Entonces,
4 mas 1 completa 5 reales, mds los 60 [centavos], da 5y 60”. El ejemplo mues-
tra que también en el ambito de los ntimeros decimales lo que se prioriza en el
proceso de célculo son los valores enteros que, segtin los campesinos, son mas
relevantes para la obtencion de la suma final.

Otra regularidad relativa a la matematica oral tiene que ver con la centralidad
dada a los multiplos de 10 como soporte para los calculos que involucran la
multiplicacion. Seu Antonio, un campesino sexagenario que solo habia frecuen-
tado la escuela en la edad adulta y por un corto espacio de tiempo en un curso
de alfabetizacion, utilizé esa estrategia para encontrar el valor correspondiente a
la venta de 130 “bolsas de carbon”, producto que comercializaba —cuando se rea-

" A'lo largo del texto, los fragmentos de narrativas de los campesinos estan transcritos en
italicas. Las palabras que se agregaron a lo dicho por ellos (a fin de hacer mas clara la frase)
se escriben entre corchetes.
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liz6 la entrevista— al precio de R$1.20 la unidad. Inicialmente, él explicd que “si
una bolsa es 1y 20 [1 real y 20 centavos], entonces 100 bolsas da 120 [reales]”.
Para calcular el valor de las otras 30 bolsas, procedio de la siguiente manera:

Si fuera 1lreal] cada bolsa, serfan 30 [reales], pero como cada bolsa cuesta 1
y 20 [1 real y 20 centavos], da 36 [reales]. Los centavos que sobran de cada
10 bolsas da 2 [reales]. Entonces 20 bolsas dan 4 [reales] y 30 bolsas da 6
[reales]. Como 30 [reales] méas 6 [reales] da 36 [reales], de 130 [bolsas] van
a ser 156 reales [valor correspondiente a RS 120.00 + R$ 36.00].

Segtin Seu Antonio, él aprendio esta estrategia “por cuenta propia” en sus ac-
tividades con la venta del carbon y la produccion de maiz, frijol y arroz.

Regularidades como las presentadas ponen claramente en evidencia que hay
un “orden” en esa matematica oral campesina. Sin embargo, al ser posicionada
por la institucion escolar como “el otro”, dicha matematica es considerada como
marcada por el “desorden” o por la “impureza” mencionada por Lizcano (1998).
No obstante, como expresa el autor, esos saberes considerados como impuros
“reaparecen sin cesar y por doquier”. Ahi esta el meollo de la cuestion: por mas
esfuerzos que hagamos para ordenar y purificar el curriculo escolar, las practicas ma-
tematicas orales “ocupan” la sala de clases, para usar una expresion tan a gusto
del Movimiento Sin Tierra, aun cuando no tengan la autorizacion de sus “pro-
pietarios” para ello. Esa ocupacion es inevitable, puesto que los campesinos y sus
hijos, al ser incluidos en el espacio-tiempo escolar, lo hacen “integralmente”, sin
dejar su cultura afuera de la puerta de la escuela, como hacian con sus chinelas
enlodadas que dejaban en la puerta de las pequenas escuelas rurales del pasado.
Entran “por entero”, con sus modos de dar sentido a la vida, a sus practicas de
cultivar, de razonar, de estar en el mundo. En ese proceso, las practicas matema-
ticas orales son “arrastradas” hacia el curriculo escolar en una operaciéon que
acaba posicionandolas como “impuras’, va que son “cosas colocadas en lugares
distintos de los que les corresponderian” (Bauman, 1997, p. 14).

También puede ser util mirar desde otra perspectiva la cuestion de la orali-
dad campesina, apoyvada ahora en las formulaciones tedricas de Ludwig Witt-
genstein (2004) presentes en su libro Investigaciones filosoficas® En esa obra,
los argumentos del filosofo acerca de como funciona el lenguaje apuntan hacia
una concepcion opuesta a la de sus trabajos anteriores. Wittgenstein (2004) con-

8 Esta obra pertenece a una fase de la produccion del filosofo que sus intérpretes han lla-
mado el “segundo Wittgenstein”.
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sidera en ella que no existe el lenguaje, sino lenguajes, en plural, identificaindo-
los con una variedad de usos. Esos distintos usos, como apunta Hallett (apud
Conde, 1998, p. 42), se refieren a un contexto mucho mas amplio que el contexto
verbal. A diferencia de sus posiciones anteriores, Wittsenstein ve ahora el lengua-
je “..como una ‘forma de vida’ tejida en el todo de la textura de las relaciones so-
ciales (LF 23)° que pertenece a la historia de nuestra naturaleza, tal como andar,
comer, beber, jugar (LF 25)" (Hallet, apud Condé, 1998, p. 42). De ese modo, los
intérpretes de Witlgenstein atribuyen al uso una dimension social, “una instan-
cia a partir de la cual se crean significaciones [..] y se engendran los distintos jue-
gos de lenguaje (Condeé, 2004, p. 48). Tales juegos, sin embargo, no pueden ser
vistos como completamente apartados unos de otros. Por el contrario, para el filo-
sofo, los diferentes juegos del lenguaje “se parecen”, tienen un parentesco, al cual
llama semejanzas de familia.

La formulacion de esos conceptos posibilita el examen de la crisis del modelo
de racionalidad de la Modernidad desde una perspectiva muy interesante, sobre
todo para las investigaciones etnomatematicas, territorio en el cual estan insertas
las cuestiones de la oralidad y de la escritura discutidas en este ensayo. Como se
ha sefialado en los estudios de Duarte (2003), Wanderer (2005) y Vilela (2006),
el segundo Wittgenstein ayuda a fundamentar filosoficamente el campo de la Et-
nomatematica, especialmente en lo que se refiere a la no existencia de una sola
matematica, esa que llamamos “la” matematica, asociada a la racionalidad mo-
derna y marcada por el eurocentrismo, la abstraccion y el formalismo. El pensa-
miento etnomatematico —como va senalaba D’Ambrosio desde los comienzos de
sus teorizaciones, en la década de 1970- considera la existencia de distintas ma-
tematicas. Asi, todas las matematicas -incluida la académica- serfan etnomate-
maticas, puesto que, como explica D’Ambrosio (1990, 1991, 2001), son produci-
das por distintos grupos culturales. Con el apoyo de las ideas del “segundo
Wittgenstein”, se puede concebir la existencia de distintas etnomatematicas con
el fundamento de que cada una de ellas corresponde a una forma de vida que
pone en accion un juego de lenguaje que guarda semejanza con otros juegos,
con otras formas de vida. Considerar con base en esas ideas a la matematica oral
practicada en la cultura campesina del sur de Brasil nos permite comprender esa
oralidad como un juego de lenguaje implicado en una forma de vida marcada por
la lucha por la tierra (Knijnik, 2005, Texto Imperio do congreso Rio) v, por lo tanto,
considerarla como una etnomatematica.

9 Bl autor utiliza la notacion IF 23 e IF 25 para indicar los aforismos numeros 23 y 25,
respectivamente, del libro Investigaciones filosoficas.
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Pero el pensamiento de Wittgenstein posibilita que se vaya todavia méas lejos en
el analisis de esa etnomatematica campesina marcada por la oralidad. El filoso-
fo ha dedicado algunos de los aforismos de Investigaciones filosoficas especifi-
camente al tema de la matematica oral, referida por ¢l como “célculo de cabeza’.
Inicia el aforismo 364 diciendo:

Alguien hace un calculo de cabeza. El resultado lo usa, digamos, en la cons-
truccion de un puente o de una maquina. ¢Quiere usted decir que ¢l no ha
encontrado propiamente este ntimero a través de un calculo? ¢dHabra caido
del cielo, por ventura, como en una especie de sueno? Era necesario que alli
se hiciesen calculos, y los calculos fueron hechos. Pues ¢l [el que calculd] sabe
qué v como calculo; y el resultado correcto no seria explicable sin calculo
(Wittgenstein, 2004, p. 156).

A partir de ahi, el filésofo establece un andlisis comparativo entre el calculo
en la cabeza y el calculo en el papel, presuntandose si es posible considerarlos
como semejantes, esto es, si habria una semejanza de familia entre ellos. El afo-
rismo 366 apunta a una respuesta positiva a esa pregunta. Alli destaca que, si
alguien dice que hizo una multiplicacion “en la cabeza”, lo que hizo “no era sim-
plemente ‘una’ multiplicacion, pero si ésa -la hecha en la cabeza-".

Valiéndose de un lenguaje propio, Wittgenstein explica en los aforismos si-
suientes, que el proceso “en la cabeza” tiene una correspondencia en el papel,
pero dicha correspondencia no se establece simplemente con la identificacion
del modo de operar mentalmente con los procedimientos escritos de los algorit-
mos. Ese razonamiento suyo es compatible con lo que se ha observado en el tra-
bajo de campo realizado con los campesinos del sur de Brasil, como se ha mos-
trado anteriormente. Ademas, Wittgenstein nos permite indagar sobre nuestras
pedagogias escolares, que, si por ventura incluyen la ensefianza de “los célculos
mentales”, lo hacen sin considerar como referencia los modos de operar de “la
gente de la calle”, esas personas que en nada o muy poco estuvieron sometidas
a los procesos de escolarizacion formal. Las ideas desarrolladas en esa seccion
del ensayo quizas puedan contribuir para que sea posible resignificar lo que es-
ta establecido como el “lugar cierto” de las cosas del curriculo.
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PALABRAS DE CIERRE... Y APERTURA

Termino con algunas consideraciones sobre el tema discutido, con palabras que
quieren ser de cierre, pero también de apertura para nuevas miradas sobre la
educacion matematica. Se ha buscado, a lo largo del texto, apuntar la importan-
cia, pero también la complejidad con que puede revestirse el reto de problema-
tizar los saberes matematicos, en particular, los saberes matemaéticos orales en
su relacion con los saberes escritos de la matematica escolar. Con esa mirada se
intentd ofrecer en este ensayo elementos para examinar lo que parece estar na-
turalizado como “la” verdad sobre la matematica escolar, en particular sobre lo
que constituye “la” verdad sobre la matematica oral y la matematica escrita.

Sin embargo, las cosas no dejan de tornarse mas complejas... En los tiempos
de hoy, ademas de la cultura oral matematica, llega a la escuela otro “intruso”
las nuevas tecnologias, las maquinas contemporaneas que tiranizan cosas tan
simples como los modos de escribir los niimeros. En las computadoras, en el vi-
sor de los aparatos de television, en los mostradores de los relojes digitales, aquel
2" sinuoso que era ensenado muchas veces a los ninos a través de una analogia
con el patito (tal es el formato de su dibujo), ahora se escribe con barras. El “2
patito” apenas sobrevive en la escuela. Y pensar que hoy dia, ser numéricamente
alfabetizado implica necesariamente saber leer esos nuevos modos de escritura...

Miremos hacia un ejemplo bastante simple de este amplio conjunto de nue-
vas tecnologias: la calculadora, ese artefacto cultural que en nuestra vida cotidia-
na ha vuelto obsoletos los ntimeros escritos con lapiz y papel. En este mundo
que estd mas alla de las fronteras del curriculo escolar, cada vez funcionamos
mas como hombres-maquinas, como mujeres-maquinas, como si hubiera una
conjuncion de la maquina v de la “cabeza” que, en una operacion sincronizada,
nos lleva a estimar el resultado de un calculo a través de estrategias orales —“de
cabeza’ vy, cuando la exactitud se hace necesaria, apelamos a la calculadora.
Podriamos introducir atin otro elemento para hacer mas compleja la idea de mu-
jeres v hombres-maquinas: Carolyn Guertin (2006) arsumenta que la memoria
en si misma, por mas extraiio que pueda parecer, es una tecnologia. De todos
modos, es posible pensar que estamos por convertirnos, cada vez mas, en muje-
res y hombres maquinas de “calcular de cabeza” vy necesitando aprender a lidiar
con esta nuestra nueva condicion... En la escuela, nuevos monstruos estan por
asustarnos... Las fronteras curriculares estan amenazadas... Quizas pueda haber
transgresiones... Quizas nifos como Edward Said puedan producir otros senti-
dos para sus experiencias con la matematica escolar...
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