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Una presentaciéon

Pretendemos en este capitulo introducir algunos elementos epistemoldgicos que
nos llevan a encontrar en la etnomatemdtica una posibilidad para establecer una
dialogfa' entre las pricticas sociales y las practicas escolares. De igual manera,
pretendemos mostrar una posibilidad para recuperar al sujeto y su subjetividad
en el acto educativo a la hora de la produccién y objetivacién® de conocimien-
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! Dialogia comprendida en el sentido propuesto por Bakhtin (2000). Para este autor, en la dialogfa
hay dos voces, dos conciencias, pero ninguna de las voces ni de las conciencias se superpone ante
la otra. En la dialogia no hay superposicién de poderes.

2 Asumimos aqui el término “objetivacién” en didlogo con Radford (2000, 2006, 2008). La
objetivacién de conocimientos matemdticos, en esta perspectiva histérico-cultural, es considerada
un proceso, en que dicho conocimiento no es producido por el sujeto que aprende como una
mera apropiacion desde lo externo al sujeto. En esta perspectiva, el conocimiento —que emerge,
entre otras cosas, de la interaccién social, de la dialéctica entre ser humano y naturaleza, y entre
individuo y colectivo— y las formas como el sujeto accede a él, se constituyen como unidad y, al
mismo tiempo, reconstituyen al propio sujeto, a su subjetividad.
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tos® matemadticos, idea fundamental en una perspectiva histérico-cultural de la
educacién matemdtica. Comprendemos que esos sujetos, esas subjetividades y
esas practicas sociales son diversos.

Para ello, en primer lugar, mostraremos algunas tensiones que maestros
e investigadores venimos percibiendo dentro de la escuela y del curriculo,
resultado de la inmersién del modelo neoliberal, también, en la educacién.
Eso a modo de denuncia. En segundo lugar, delinearemos algunos futuros
posibles, dejando ver la importancia de establecer una dialogfa entre las préc-
ticas sociales y las practicas escolares a la hora de la produccién y objetivacion
de conocimientos matemadticos. Produccién y objetivacién en las que se hace
fundamental la recuperacién de la subjetividad del ser humano. Eso a modo de
anuncio. Denuncia/anuncio, utilizaremos esta diada de palabras expresada por
Freire (2000). Se denuncia una realidad, pero, para anunciar otra posibilidad,
otro suefo, otra utopia. A continuacién, haremos algunas aproximaciones al
término etnomatemdtica, como una posibilidad en una perspectiva histérico-
cultural de la educacién matemdtica. Posteriormente, presentaremos algunas
investigaciones realizadas en esta perspectiva, solo a modo de ejemplo, por el
grupo de investigacién “Matemdtica, Educacién y Sociedad-MES”, adscripto a
la Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia (Medellin, Colombia).

Por tltimo, dejaremos algunas reflexiones, tal vez desafios.

Unas tensiones... posibles denuncias...

En el interior de la sociedad, de la escuela y del curriculo, maestros e investi-
gadores hemos identificado algunas tensiones, resultado de la intervencién del
modelo neoliberal en la educacién (Mejia, 2001). Comprender ese modelo se
hace necesario para entender como se transforman los curriculos y otros aspectos
inherentes a él (ciencias, conocimientos, practicas pedagdgicas y conocimientos
matemadticos).

Una de esas tensiones es la producida por el deseo de mantener, por una
parte, la homogenizacién en las instituciones escolares, y respetar, por otra,
la diversidad social y cultural de los estudiantes. En el intento de superar esta
tensién, diferentes discusiones y movimientos académicos se vienen generando

3 Al realizar una aproximacion al trabajo de Santos (2018), en este documento se usardn las
palabras “saberes” y “conocimientos” como si fueran sinénimos. Aunque este autor reconoce
que existen “diferencias sutiles entre ellas que se manifiestan en el uso de la lengua” (p. 24).
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entre maestros e investigadores en el dmbito internacional. Por ejemplo, el de-
bate sobre la relacién entre saberes escolares, reconocidos y legitimados por las
comunidades académicas, y los saberes cotidianos, reconocidos y legitimados
desde y por las practicas sociales de las diferentes comunidades no académicas.
Es decir, se hace explicita la dicotomia entre los saberes considerados académicos
y aquellos considerados como no académicos (Jaramillo, 2011). En este sentido,
se han identificado dos tendencias en una posible organizacién curricular. En
primer lugar, los saberes escolares se superponen sobre los saberes cotidianos.
Esta superposicién puede ser consecuencia de relaciones de poder vinculadas a la
colonialidad, siendo uno de los elementos constitutivos y especificos del patrén
mundial de poder capitalista. Quijano (2007) esclarece cémo esta dicotomia,
sustentada por el proyecto de la modernidad, estd estrictamente vinculada a
una estructura de dominacién y explotacién; en que una comunidad determi-
nada asume el control o dominacién de la autoridad politica, de los recursos
de produccidn, de la produccién de conocimiento y del trabajo, para dominar
o explotar a otra comunidad que se asume como diferente. Los procesos de
colonizacién implicaron la destruccién de la estructura social existente en los
pueblos no europeos; de igual forma, la poblacién colonizada fue despojada de
su conocimiento intelectual y de sus medios culturales de expresion. Los coloni-
zados fueron reducidos a la condicién de individuos rurales y analfabetos. En esa
direccién, Tamayo-Osorio (2017) muestra cémo estructuras de poder permean
la escuela y la dejan ver como una institucién al servicio del Estado. Asi, pareciera
que las estructuras curriculares legitiman apenas los saberes escolares —que, a
su vez, fueron impuestos a los pueblos colonizados con base en el proyecto de
la modernidad—, impidiendo la inclusién de los saberes cotidianos al curriculo.

En segundo lugar, las estructuras curriculares, a través de las evaluaciones
externas, ejercen acciones de poder y de control sobre las instituciones escolares,
los maestros y los estudiantes.

Estas tensiones, como lo sugieren Santos (1996), Monteiro (2005) y Jarami-
llo (2011), evidencian algunas cuestiones relacionadas con procesos de exclusion;
cuestiones que constantemente permean el cotidiano escolar. En este sentido,
y de acuerdo con Monteiro (2005), cuando los saberes escolares desconocen o
deslegitiman otras formas de conocimiento y de saberes cotidianos, se genera,
de algin modo, una exclusién social, pues esto conlleva a la deslegitimacion
de las practicas sociales que dan sustento a dichos saberes.

Lo anterior no es mds que secuelas de la racionalidad técnica, propia de la
modernidad, que atin prevalece en muchas de las propuestas educativas. En
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consecuencia, en la escuela solo se acepta como tnico tipo de conocimiento
verdadero el conocimiento cientifico (validado por las comunidades académi-
cas), traducido en el conocimiento académico y saber escolar; y su aplicacién
estd més relacionada con la aplicacién técnica propia del desarrollo tecnolégico
que con las necesidades oriundas de las practicas sociales. Esta forma de saber,
en palabras de Quijano (2007), debido a su cardcter y su origen, eurocéntrico,
fue “llamado de racional, fue impuesto y admitido en todo el mundo capitalista
como la tnica racionalidad vdlida y como emblema de la modernidad” (p. 74).
A partir de este universo intersubjetivo, que fue impuesto con la modernidad,
se elaboré y formalizé una manera de producir conocimiento que explicaba
las necesidades cognitivas del capitalismo, especialmente para la medicién.
Como efecto de ello, en la escuela predomina la ensenanza de los saberes de
las ciencias exactas, pero descontextualizados histérica y socialmente, bajo
un abordaje tedrico y técnico en el que dichos saberes son transformados en
c6digos y son desposeidos de significados. Consideramos que la escuela, al ser
organizada con base en politicas publicas que promueven la desigualdad social,
pasa a desconsiderar los saberes presentes en las pricticas sociales, y contintia
compartimentalizando el conocimiento escolar y privilegiando ciertos conte-
nidos en detrimento de otros, como lo explica Morin (1999); o, dicho de otra
manera, disciplinarizando el conocimiento escolar, como lo sugieren Miguel,
Vilela e De Moura (2010).

Asi, tenemos entonces un sistema educativo que no solo reproduce saberes
disciplinarizados, sino que también legitima procesos de produccién de sujetos
déciles y disciplinarizados; sujetos cada vez mds individualizados, encerrados
en si mismos (Veiga-Neto, 2002). Un sistema educativo que no lleva a los es-
tudiantes hacia la generacién de un pensamiento reflexivo, critico y divergente,
sino que les ensefa a no cuestionar y a aceptar pasivamente la autoridad y las
relaciones de poder dentro y fuera de la institucién escolar. Consecuentemente,
ese modelo de educacidn refuerza las aspiraciones sociopoliticas propias de la
modernidad y de la racionalidad técnica (Freire, 2000).

Sin embargo, otros caminos se advierten en la ciencia contempordnea,
como es sugerido por Prigogine (1996), Morin (1999), Miguel, Vilela e De
Moura (2010, 2012), entre otros autores. En esos caminos se propone un
ajuste entre las précticas sociales y las realizaciones cientificas; es decir, una
alianza entre cultura y ciencia, que debe ocurrir, no solamente con relacién a
las preocupaciones sociales y culturales de cada comunidad en su tiempo, sino
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también con relacién a la concepcién e interpretacién de las teorias cientificas
(Monteiro, 2005; Jaramillo, 2011).

Asi, en esa transformacidn, la ciencia deja de buscar, apenas, férmulas abs-
tractas para explicar el universo, y comienza a ser comprendida en su dimension
social, como algo que emerge de una relacién en la cual el saber pasa, también,
a ser contextualizado politica y culturalmente. Comprender la ciencia de esta
manera requiere de una transformacién del proyecto educativo que dé prioridad
a la capacidad de critica, de asombro y de indignacién de los sujetos del acto
educativo frente a los problemas del mundo. Este proyecto, como lo sugiere
Santos (1996), supera el proyecto actual, impuesto por la modernidad, pues en
él es imposible aceptar una verdad tnica y definitiva. En primer lugar, el sujeto
que aprende es mds que “cerebro”; es un sujeto que ademds estd constituido de
“cuerpo” y de “alma”, y participa activamente del proceso educativo. En segundo
lugar, el fenémeno a ser conocido no tiene una tnica forma, sino diferentes
interpretaciones, propias de diversas practicas sociales y contextos culturales.
En consecuencia, la ciencia no estd legitimada solo por criterios internos (casi
siempre de orden légico-matemadtico), sino también por su aceptabilidad social
y cultural (Caraga, 1958; Moura, 2011).

Unos futuros posibles... posibles anuncios...

Pensando en otros futuros posibles, apostamos hoy a una perspectiva histérico-
cultural de la educacién matemdtica, con autores como D’Ambrosio (1998,
2001), Jaramillo (2009, 2011), Knijnik (1996, 1998, 2004, 2007), Lizcano
(2004, 2006), Monteiro (2005), Moura (1998, 2011), Radford (2000, 2006,
2008), Skovsmose y Valero (2007), Valero (2006), entre otros.

En una perspectiva histérico-cultural de la educacién, el conocimiento deja
de ser visto como un producto externo que debe ser asumido por los individuos,
trasgrediendo el paradigma de la modernidad, pasando a ser comprendido como
una interpretacién que los sujetos hacen del mundo, en una dialéctica continua
con su entorno social, cultural, histérico y politico. Es decir, el conocimiento
es producido desde el sujeto en sus interrelaciones con el mundo (Jaramillo,
2003, 2011).

Bajo esta perspectiva histérico-cultural, la educacién matemdtica asume
la produccién y objetivacién de conocimientos matemdticos como activida-
des sociales, cuya produccién y legitimacion es resultado de la explicacién de
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diferentes practicas sociales en las que estdn involucrados los sujetos, a partir
de los sentidos y los significados compartidos, respetando asi los distintos sa-
beres cotidianos constituidos por las diversas comunidades socioculturales en
el interior de estas (Jaramillo, 2011). A propdsito de las pricticas sociales, las
comprendemos aqui como lo sugieren Miguel y Miorim (2004):

Préctica social es toda accién o conjunto intencional y organizado de
acciones fisico-afectivas-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 estas que, por ser,
siempre, y en cierta medida, y por un cierto periodo de tiempo, valorizadas
por determinados segmentos sociales, adquieren una cierta estabilidad y
se realizan con cierta regularidad (p. 165).

Los conocimientos matemdticos, en esta perspectiva historico-cultural, y como
lo apuntan algunos autores (Moura, 1998, 2011; Radford, 2000, 2006, 2008),
son vistos como producto de la actividad humana; conocimientos que se forman,
validan y legitiman durante el desarrollo de soluciones a problemas creados en
las interacciones que producen el modo humano de vivir socialmente, en un
determinado tiempo y contexto. Bajo este abordaje, son otras las relaciones
que empezamos a considerar entre la cultura, el curriculo y la educacién ma-
temdtica, cuando de ensefar y aprender conocimientos matemdticos se trata.

La discusién de estas relaciones puede posibilitarse desde algunos interrogantes,
a saber (Jaramillo, 2011):

*  ;Cudles son las relaciones entre conocimiento, comportamiento y cul-
tura en la produccién y objetivacién de conocimientos matemdticos?

e ;Cémo se comprenden los contextos sociopoliticos en educacién
matemdtica?*

* ;Cbémo algunos factores histérico-culturales, que posibilitan los co-
nocimientos matemdticos, influencian los procesos de ensefanza y
los procesos de aprendizaje de dicho conocimiento al interior del aula
de clase?

4 Asumimos aqui el contexto sociopolitico desde la mirada de Valero (2006), el cual pretende
ligar el microcontexto de la educacién matemadtica con el macrocontexto. Es decir, el contexto
sociopolitico como resultado de la imbricacién de lo que sucede en el aula, con respecto a la
ensefanzay el aprendizaje de conocimientos matemdticos, con las estructuras econémicas, sociales
y politicas y con los procesos histéricos que dan origen a los diferentes fenémenos.
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*  ;Qué ocurrirfa si, en lugar de mirar las practicas sociales desde la ma-
temdtica, miramos la matemdtica desde las précticas sociales?®

* ;Cémoyy cudles curriculos producir que consideren los conocimientos
matemdticos al servicio de las practicas sociales?

* ;Cémo se genera una dialogia entre las practicas sociales y las practicas
escolares para la produccién y objetivacién de conocimientos mate-
miticos, posibilitando otros procesos de aprendizaje y otros procesos
de ensefianza dentro del sal6n de clase?

* ;Cémo entender el papel que juega el lenguaje, como elemento consti-
tutivo del sujeto, en la produccién y la objetivacién de conocimientos
matematicos?

* ;Cbémo entender la actividad de la ensenanza y la actividad del aprendi-
zaje en la produccién y la objetivacién de conocimientos matemadticos?

e Cémo aproximarnos a otras epistemologias, no hegemoénicas, que
posibiliten otras perspectivas tedricas y metodoldgicas para la educa-
cién matemdtica atendiendo a los factores histérico-culturales de las
diversas comunidades?

Estas preguntas no son nuevas en educacion, pero, tal vez, lo sean para los
educadores matemdticos. Ellas procuran rescatar la subjetividad a la hora de la
préctica pedagdgica en matemadtica. En esta perspectiva histérico-cultural de
la educacién matemdtica se pretende la recuperacion del sujeto y de la subje-
tividad en el acto educativo. Como respuesta a esa denuncia frente al olvido
de la subjetividad, ya autores como Bakhtin (1997a, 1997b, 2000), Benjamin
(1987), Deleuze (1987), Fontana (2000), Freire (2000), Geraldi (2000), Heller
(2000), Jaramillo (2003), Larrosa (1998) y Morin (1982, 1999) nos habian
anunciado que el sujeto, lejos de ser un sujeto racional, es un sujeto histérico;
el sujeto no estd determinado ni acabado; el sujeto constituye su singularidad
en las y por las interrelaciones sociales; el sujeto no es, estd siendo por medio
de la interaccién con el otro; el sujeto se constituye en la y por la intersubje-
tividad; el sujeto constituye su conciencia e identidad no en la coherencia, no
en la armonia, sino en la contradiccidn.

Asi, toman fuerza en la perspectiva histérico-cultural la idea de intersub-
jetividad y de actividad. La intersubjetividad implica el reconocimiento de la

> Como ya lo sugeria Lizcano (2004, 2006).
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subjetividad como resultado de la dialéctica entre el individuo y el colectivo;
dialéctica posibilitada en y desde las practicas sociales. Nos referimos aqui a
dos sujetos protagdnicos de la practica pedagdgica, el sujeto maestro y el sujeto
estudiante. Por su parte, la actividad es comprendida como un proceso colectivo
en el cual la interaccion es la base fundamental para la construccién de sentidos
y significados, es decir, de la construccién de una conciencia individual en el
marco de los procesos sociales subyacentes (Leontiev, 1984; Davidov, 1988;
Radford, 2000, 2006, 2008; Talizina, 2009; Moura, 1998). En este sentido,
Radford llama la atencién sobre la necesidad de pensar la matemdtica sobre unas
bases que asuman el saber como el resultado de la actividad humana, histérica,
social y culturalmente situada, en que el pensamiento sea considerado mediado
a través de instrumentos, en relacién con la actividad de las personas, esto es,
reflexién mediatizada sobre el mundo.

Una posibilidad en una perspectiva histérico-cultural
de la educacién matemaitica: la etnomatemadtica

La etnomatemdtica es una propuesta de cardcter filos6fico que se viene discu-
tiendo desde la década del ochenta por D’Ambrosio (1998, 2001), Knijnik
(1996, 2004), Monteiro, Orey e Domite (2004) y Monteiro (2005), entre
otros. En esta propuesta se pone en debate la produccidn, la validacién y la
legitimacién de conocimientos matemidticos en diferentes practicas sociales.
Metodolégicamente, esta propuesta podria basarse en alternativas como de-
sarrollo de proyectos, planeacién de actividades orientadoras de ensehanza
(desde una perspectiva de la teorfa de la actividad, entendida segtin Leontiev,
1984; Davidov, 1988 y Moura ez al., 2010) y modelacién matemdtica, entre
otras, pero, en todo caso, alternativas que pongan en dialogfa pricticas sociales
y précticas escolares.

No obstante, el debate sobre una propuesta curricular en matemdtica con
un abordaje desde la etnomatemitica es atin incipiente en Colombia y en otros
paises latinoamericanos. Monteiro (2005) bien indica que en este debate no to-
dos los aportes han sido validos. La autora muestra, por ejemplo, cémo en Brasil,
a partir del documento que orienta alli la educacién, denominado “Pardmetros
Curriculares Nacionales (PcN)”, se ha querido interpretar la etnomatemdtica
como una metodologia: “La etnomatemadtica es una metodologia que procura
partir de la realidad y llegar a la accién pedagégica de manera natural, mediante
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un enfoque cognitivo con una fuerte fundamentacién cultural” (Monteiro,
2005, p. 23). Las discusiones e investigaciones en etnomatematica muestran que
esta apreciacién no es correcta, pues la etnomatemdtica no es una metodologia
de ensefanza. Otra afirmacidn errada, también discutida por Monteiro, Orey y
Domite (2004) y Monteiro (2005), es creer que la etnomatemadtica se limita a
discutir los saberes cotidianos, oriundos de las pricticas sociales, ya conocidos
por los estudiantes, menospreciando o negando el acceso a los conocimientos
escolares de los distintos contextos escolares.

Creemos, con Pena-Rincén, Tamayo-Osorio y Parra (2015), que mantener
estas discusiones tedricas y metodoldgicas posibilita continuar alimentando la
etnomatemdtica en la multiplicidad y diferencia de enfoques. Sin embargo, nos
alejamos, al igual que estos autores, de aquellos que la ven como un puente
para ensefiar los contenidos curriculares de la matemdtica escolar. También
pensamos, con estos autores, que desde la etnomatemadtica serfa posible una
perspectiva indisciplinar de la educacién, la escuela, el curriculo y la evaluacién
con el fin de promover procesos educativos respetuosos de la diversidad social
y cultural. En suma, concordamos con Pefia-Rincén, Tamayo-Osorio y Parra
(2015) cuando afirman que la etnomatemdtica no deberia ser “petrificada como
una metodologfa de ensefianza, una teorfa diddctica o incluso una politica
educativa” (p. 148).

Como dijimos antes, la postura educativa que comienza a emerger de
la ciencia contempordnea se centra fundamentalmente en dos puntos: en la
concepcidén de sujetos (el ser) y en la concepcién del conocimiento (el saber).
Comprender estos dos aspectos en su complejidad implica una imbricacién
entre ellos, si se quiere una dialéctica (Jaramillo, 2011; Radford, 2011). Eso
nos posibilitaria reconocer un mismo fenémeno mediante diferentes lecturas,
oriundas de diversas pricticas sociales y contextos culturales. Pensamos con
otros autores ya citados, que la etnomatemdtica entra en concordancia con
esta postura, en la medida en que en ella se defiende, que el proceso educativo
debe posibilitar espacios para multiples interpretaciones de los fenémenos. En
ese sentido, Monteiro (2005) afirma:

Esas diferentes interpretaciones de los fenémenos en el contexto escolar
presuponen, también, el reconocimiento de los saberes producidos en
diferentes pricticas sociales. Tal reconocimiento es antes de todo un
acto politico, pues, al excluirse y desvalorizarse los saberes producidos en
diferentes précticas sociales del contexto escolar, se excluye y desvaloriza,
muchas veces la propia préctica social. Asi, percibir cémo las comunida-
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des se apropian de los saberes que constituyen su propia practica no es
una mera estrategia metodoldgica de procesos educativos que intentan
relacionar el saber cotidiano con el escolar, es en s un proyecto educativo
emancipatorio (p. 6).

Se hace importante enfatizar, ademds, que la etnomatemdtica no debe ser vin-
culada a buscar comprensiones de las diversas practicas sociales, que poseen
familiaridad con lo que habitualmente se llama “de matemidtica”, exclusiva-
mente, por el camino de la matemdtica académica. La discusion sobre tales
précticas y saberes debe incluir el significado y las formas de comprensién de
las comunidades, considerando cémo ellas presentan, validan y legitiman sus
précticas y saberes (Jaramillo, 2009, 2011; Monteiro, 2005).

Optar por la etnomatemdtica como una alternativa para atender los con-
textos de algunas comunidades se debe, fundamentalmente, a las multiples
dimensiones que la conforman expuestas por D’Ambrosio (2001): la dimensién
conceptual, la dimension histérica, la dimensién cognitiva, la dimension epis-
temoldgica, la dimensién politica y la dimensién educativa. Tales dimensiones
posibilitan reconocer los conocimientos matemdticos como una produccién
cultural y social de las diferentes comunidades. En ellas se reconoce, por ejem-
plo, que la matemdtica, bajo una perspectiva de la investigacidn, tiene un fin
en si misma; pero cuando estd dirigida hacia la educacién, se deben establecer
interacciones entre las diferentes précticas y procedimientos que involucran
conceptos matemdticos. En el aspecto politico, el objetivo es el de denunciar
y transformar las relaciones de poder que permean los procesos de validacién
y legitimacién del saber. Y, en lo relacionado con el proceso pedagégico, el
desafio estd centrado en las posibilidades y las estrategias de ensefianza y las
estrategias de aprendizaje que consideren el ambiente multicultural del aula
de clase (Monteiro, 2005).

De esta manera, estas dimensiones hacen que el maestro se constituya
en protagonista y desencadenador de variadas posibilidades de procesos de
ensefianza y de procesos de aprendizaje, a través de acciones que consideren
los contextos socioculturales especificos de la comunidad con la que trabaja.
Es decir, cuando el maestro asume esta postura se requiere, al decir de Lépez
Bello (2004), que reconozca e incorpore, al curriculo de la escuela, pricticas
sociales y conocimientos producidos fuera del contexto escolar. En este senti-
do, a partir de esas dimensiones se busca comprender y discutir las relaciones
intra e interculturales presentes en las diferentes realidades y contextos y que,
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de alguna forma, han de manifestarse en el dmbito escolar. De esta manera,
entendemos la etnomatemdtica como es concebida por D’Ambrosio (2001):

La etnomatemdtica es la matemdtica practicada por grupos culturales, tales
como comunidades urbanas o rurales, grupos de trabajadores, clases profe-
sionales, nifios de cierta edad, sociedades indigenas y otros tantos grupos
que se identifican por objetivos y tradiciones comunes a los grupos (p. 9).

Dicho de otra forma, a partir de la etnomatemdtica puede comprenderse cémo
las diferentes comunidades sociales y culturales producen conocimientos ma-
temdticos. Asimismo, desde la etnomatemdtica pueden conocerse las diversas
maneras del saber/hacer matemdtico de una cultura. Por cultura entendemos
aqui aquella convivencia entre los miembros de una comunidad, que resulta
de la comunién de sus conocimientos (lenguaje, sistemas de explicaciones,
mitos y cultos, costumbres, etcétera) y la compatibilizacién y la subordinacién
de los comportamientos a determinados sistemas de valores acordados por la
comunidad (D’Ambrosio, 2001). Dichos conocimientos dan cuenta del saber
y tales comportamientos dan cuenta del hacer. Como bien lo expone ese autor:

Las distintas maneras de hacer (précticas) y de saber (teorias), que ca-
racterizan una cultura, son parte del conocimiento compartido y del
comportamiento compatibilizado. Asi como comportamiento y conoci-
miento, las maneras de saber y de hacer estdn en permanente interaccion.
Son falsas las dicotomias entre saber y hacer, de igual manera entre teorfa
y préctica (p. 19).

En un ambiente cultural especifico, los individuos de dicha cultura dan “igua-
les” explicaciones y utilizan “iguales” instrumentos materiales e intelectuales
en su cotidiano. Asi, los individuos de la comunidad se reconstituyen en su
subjetividad en dialéctica con el colectivo.

Unas investigaciones colombianas en esta perspectiva

En la busqueda de posibles respuestas a los interrogantes antes mencionados,
y a otros por plantearse, existen diferentes grupos académicos que investigan
acerca de etnomatemdtica. Por mencionar algunos de ellos: International Study
Group on Ethnomathematics (ISGEm); Grupo de Estudos e Pesquisas em
Etnomatemitica de Portugal (GEPEm); North American Study Group on Eth-
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nomathematics NASGEm); Asociacién Educativa Cultural Etnomatemadtica;
Etnomatemadtica, Formacién de profesores y Diddctica; Red Internacional de
Etnomatemdtica (RedINET).¢ En La Universidad de Antioquia existe el Grupo
de Investigacién Matemdtica, Educacién y Sociedad (Grupo MES), con una
linea de investigacién con esta perspectiva.’

En los tltimos diez anos, en Colombia se han realizado algunos estudios
a partir de esta perspectiva teérica.® Sin embargo, aqui apenas mostraremos,
a modo de ejemplo, algunas investigaciones realizadas por el Grupo MES,
especialmente con comunidades indigenas colombianas.

Junto a Berrio (2009)? realizamos un trabajo en dos instituciones educativas
indigenas. Una, el Centro Educativo Rural Indigenista La Marfa, ubicada en
el municipio de Valparaiso (Antioquia, Colombia), de la comunidad indigena
Embera Chamf; y, la otra, el Centro Educativo Rural Alto Caimdn, ubicada en
el municipio de Necocli (Antioquia, Colombia) de la comunidad indigena Tule
o Dule. En estas instituciones, el trabajo fue realizado colaborativamente con
tres maestros indigenas y tuvo por objetivo analizar la relacién que se podia tejer
entre las pricticas sociales de la siembra de las comunidades indigenas Dule y

¢ La RedINET cuenta con 3510 miembros activos, entre estudiantes, maestros e investigadores
de mds de dieciocho paises del mundo. Nos permitimos invitar al lector a revisar la pdgina de
la Red Internacional de Etnomatemdtica (www.etnomatematica.org). Esta red fue creada en
Colombia en 2003, con el nombre de Red de Estudios Colombianos de Etnomatemdtica, y de la
cual somos parte. En ese sitio WEB, el lector podrd encontrar produccién académica internacional
como articulos, disertaciones de maestria y tesis de doctorado en etnomatemdtica.

7 En comunién con la RedINET, la Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia
y el grupo MES, bajo nuestra cocoordinacién, organizamos el 6° Congreso Internacional de
Etnomatemitica (ICEm-6) en Medellin (Colombia) en julio de 2018. Este evento ha venido
ocurriendo cada cuatro anos asi: el ICEm-1 fue en Granada (Espana, 1998); el ICEm-2 fue en
Ouro Preto (Brasil, 2002); el ICEm-3 fue en Auckland (Nueva Zelanda, 2006); el ICEm-4 fue
en Towson (Estados Unidos, 2010); el ICEm-5 fue en Maputo (Mozambique, 2014). El objetivo
del ICEm-6 fue posibilitar un didlogo de saberes acerca de la etnomatemadtica entre comunida-
des locales, nacionales e internacionales, con el fin de identificar las limitaciones, desarrollos y
desafios que a partir de las experiencias e investigaciones en este campo propician saberes desde,
por y para la diversidad y la paz. En el ICEm-6 se presentaron mds de cien ponencias de autores
internacionales.

8 Varios de ellos estdn disponibles en www.etnomatematica.org.

? Un estudio producto de la investigacién “El conocimiento matemdtico: desencadenador de
interrelaciones en el aula de clase”. Investigacion financiada por la Universidad de Antioquia y
por el Departamento Administrativo de Ciencia, Tecnologia e Innovacién de Colombia (Col-
ciencias), segtin el contrato 212-2008.
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Embera Chami, y la produccién y objetivacién de conocimientos matemdticos
referidos a la medida en un contexto escolar indigena. De esta forma, planteamos
algunas actividades que se pudieran articular a la propuesta curricular que cada
comunidad indigena trabajaba en su contexto escolar. Para dar cumplimiento
al objetivo mencionado, se propuso la siguiente pregunta de investigacién:
¢c6mo, desde la prictica de la siembra de las comunidades indigenas Dule y
Embera Chami, se posibilita la produccién y objetivacién de conocimientos
matemdticos referido a la medida en un contexto escolar indigena?

Es importante resaltar que fueron los mismos maestros indigenas quienes
escogieron las pricticas sociales a ser trabajadas en cada comunidad, siendo cada
una de ellas, précticas representativas de su cultura. En la comunidad Dule, el
maestro Richard Nixon Cuéllar y su companero Francisco Martinez escogie-
ron trabajar sobre la siembra de pldtano (ver imagen 1); y para la comunidad
Embera Chami, el maestro Abelardo Tascén escogié ocuparse sobre la siembra
de plantas medicinales desde una huerta escolar.

Imagen 1. Maestro Dule explicando el proceso de siembra del plitano a
los estudiantes

Fuente: extraida de Berrio (2009, p. 77).

Aprendimos, con esta investigacién, que la etnomatemdtica posibilita la cons-
truccién de proyectos y actividades que legitiman los conocimientos propios
de una cultura frente al conocimiento matemadtico, contribuyendo en la cons-
trucciéon de propuestas curriculares propias para las escuelas indigenas Dule y
Embera-Chami. De igual modo, maestros e investigadores comprendimos que
la “medida”, como objeto cultural, estd dada por la relacién hombre-naturaleza,
que en el caso de las comunidades atendié a sus necesidades de siembra, en el
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contexto histérico-cultural propio. Por ejemplo, la comunidad Dule nos mostrd
una unidad y un instrumento de medida establecida para las mediciones de
sus terrenos: la “vara Dule”. En la seleccién de ese patrén de medida se hacen
explicitas las jerarquias de la organizacién interna de la comunidad (Jaramillo,
2011).

En Tamayo (2012),'" realizamos una investigacién con la comunidad indi-
gena Dule en el Centro Educativo Rural Alto Caiman de Necocli (ver figura 2).
La pregunta de investigacién que nos convocé fue: ;cémo el maestro indigena
resignifica el curriculo escolar indigena, relativo al conocimiento [matemti-
co], desde y para las pricticas sociales de la comunidad de Alto Caimédn? Asi,
fue nuestro objetivo de investigacién resignificar el curriculo escolar indigena,
relativo al conocimiento [matemdtico], desde y para las précticas sociales de
la comunidad Dule en Alto Caimdn. El estudio tuvo sus fundamentos epis-
temoldgicos en la etnomatemdtica y en la interculturalidad. En el marco de
una investigacion colaborativa, la produccién de registros y datos se hizo con
la comunidad y el apoyo de dos maestros indigenas; se realizaron grabaciones,
narrativas, fotografias y reflexiones conjuntas. El andlisis de los registros y datos
producidos lo realizamos teniendo en cuenta cuatro categorias emergentes: una,
“Tejiendo colaborativamente”; dos, “El curriculo escolar indigena, relativo al
conocimiento [matemdtico]: tensiones, sentidos e identidad”; tres, “El maestro
indigena Dule en situacién de frontera”; y, finalmente, “Alternativas concretas
para el trabajo del maestro Dule en el aula”. A partir de esta investigacién, vimos
que hablar del curriculo escolar indigena relativo al conocimiento matemdtico
implicé reconceptualizaciones, tanto para los maestros como para los investiga-
dores. Asi, se pusieron de manifiesto no solo las concepciones teéricas, politicas
y culturales que sustenta la sociedad que se quiere construir, sino que también
se manifestd la dialéctica entre pricticas sociales y conocimientos matemadticos.

Consideramos que el proceso vivido en esta investigacién posibilit6 a los
maestros indigenas mirar el curriculo escolar indigena Dule como un espacio
en el que se pueden exponer y ratificar las creencias y los conocimientos de
su cultura; como un espacio dindmico y constitutivo de la identidad de la
comunidad Dule. Ese espacio de identidad hizo m4s evidente cada uno de los
ejes fundamentales de la cosmogonia, de la cosmovision y de la espiritualidad

' Un estudio producto de la investigacién “Prdcticas sociales, curriculo y conocimiento ma-
temdtico”. Investigacion financiada por el Comité para el Desarrollo de la investigacién (copr)
de la Universidad de Antioquia (Medellin, Colombia) en la convocatoria Programa Expedicién
Antioquia 2013.
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Dule; ejes basados en el respeto a la Madre Tierra. Es desde la Madre Tierra
que es posible entender, por ejemplo, y con mayor claridad, los conocimientos
matemdticos que circulan en las practicas sociales de la cesteria y del cultivo
del pldtano (Jaramillo y Tamayo, 2012). Aprendimos de esta investigacién un
cuestionamiento importante:

. cuestionamiento a lo que hoy llamamos —desde occidente— el co-
nocimiento [matemdtico]. Para la comunidad Dule, el conocimiento
[matemdtico] no existe, en la lectura que occidente lo comprende. Para
la cultura Dule existe el conocimiento. La cultura Dule no disciplinariza,
como occidente, el conocimiento. Es por lo que, en este trabajo, hemos
optado por hablar del conocimiento [matemdtico] (Tamayo, 2012, p. 155;
los corchetes son del original).

Imagen 2. Maestro Dule

Fotograffa: Carolina Tamayo.

En Higuita (2014), la pregunta de investigacién fue: ;cémo se movilizan objetos
culturales desde las memorias de la prictica de la construccién de la vivienda
tradicional Embera Chami para pensar el porvenir de la educacién matemdtica
indigena? Los objetivos del estudio fueron: en primer lugar, analizar la moviliza-
cién de objetos culturales desde las memorias de la practica de la construccién
de la vivienda tradicional Embera Chami; y, en segundo lugar, problematizar
esa movilizacién de objetos culturales para pensar el porvenir de la educacién
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matemdtica indigena. Los fundamentos teéricos de este estudio fueron los
planteamientos de la comunidad indigena Embera Chami{ y de autores como
D’Ambrosio (1999, 2011), Miguel (2008, 2010), Thompson (2011), Walsh
(2005, 2007a, 2007b), entre otros. El camino metodolégico para aproximarnos
a la préctica de la construccién de la vivienda tradicional Embera Chamiy a
los objetos culturales en ella movilizados fue desde la historia oral.

Las herramientas que no posibilitaron la evocacién de memorias fueron el
diario de la investigadora, las fichas temdticas, los encuentros con el Cabildo,"
los encuentros con el Circulo de Jziband'* (ver imagen 3), los encuentros con
los jovenes, las discusiones con los maestros y las entrevistas.”® En el andlisis
deconstructivo de estos registros hicimos visible, en primer lugar, un posicio-
namiento cultural, politico y simbélico de la comunidad indigena Embera
Chami desde la movilizacién de objetos culturales tales como medida, nimero
y forma, posibilitando, asi, reflexiones para pensar el porvenir de la educacién
matemdtica indigena. Y, en segundo lugar, la comprensiéon de que, a medida
que dicha movilizaciéon de objetos culturales se realizé, se dio un proceso de
identificacién de la comunidad, no solo con el otro indigena, sino también con
el otro no indigena. Asi entonces, resaltamos la importancia de que, al ser los
objetos culturales movilizados por los sujetos, estos mismos objetos culturales
movilizaron al sujeto (Higuita, Tascén y Jaramillo, 2017).

" Los Cabildos son consejos constituidos por integrantes de una comunidad indigena, confor-
mados y reglamentados segtin los usos y costumbres de cada comunidad. Los Cabildos, ademds,
estdn normados por la Constitucién Politica de Colombia de 1991.

12 Los Jaibands son los médicos tradicionales de la comunidad, son quienes curan los dolores del
cuerpo y de espiritu de los indigenas Embera Chami. De igual manera, ellos cuidan y protegen
los territorios.

3 En el sentido sugerido por Kvale (2011), como “una visién-entre, un intercambio de visiones
entre dos personas que conversan sobre un tema de interés coman” (p. 27).
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Imagen 3. Participantes del segundo Circulo de Jaibands

Fuente: extraida de Higuita (2014, p. 94).

En la actualidad estamos desarrollando una investigacién doctoral™ con
maestros de la Institucién Educativa Katio Chami de la comunidad indigena
de Sabaleta (ver imagen 4), ubicada en el municipio de El Carmen de Atrato
(Chocé, Colombia). El estudio nos ha posibilitado nuevas interlocuciones con
investigadores de educacién matemdtica que, a pesar de no trabajar directa-
mente con la etnomatemdtica, comparten con nosotros la concepcién de que
los conocimientos matemdticos son producidos, legitimados y validados por
medio de la cultura, en las pricticas sociales (Miguel, Vilela e De Moura, 2010,
2012; Miguel, 2015a, 2015b, 2016a, 2016b, 2018; Tamayo-Osorio, 2017).
Esta investigacién tiene como objetivo deconstruir terapéuticamente el
curriculo de matemdtica, disciplinarmente organizado, a partir de una proble-
matizacion indisciplinar de pricticas sociales. El problema de investigacién se
sita en las relaciones entre teoria y prdctica en el marco del curriculo escolar
indigena. Relaciones que se tornan problemdticas al querer articular, bajo un

!4 Investigacién doctoral financiada durante el afio 2018 por el proyecto Jévenes Excelentes y
Lideres del Nuevo Choc6 y, a partir del afio 2020, por el Programa de Excelencia Doctoral del
Bicentenario, de Colciencias.
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modelo disciplinar, los conocimientos escolares con los conocimientos cotidia-
nos de las comunidades indigenas.

Para conducir esta investigacién asumimos una actitud terapéutico-
deconstruccionista inspirada en la terapia filoséfica de Ludwig Wittgenstein,
en interlocucién con el movimiento deconstruccionista del fildsofo Jacques
Derrida. Algunos investigadores, tanto de Colombia como de Brasil, que han
venido orientando sus investigaciones a través de esta actitud metddica son
Miguel (2018), Tamayo-Osorio (2017), Quiceno y Montoya (2020) y Charry
y Jaramillo (2020). Esta actitud terapéutico-deconstruccionista es la que orienta
una problematizacion indisciplinar de practicas sociales en la escuela (Miguel,
2016). Problematizacién indisciplinar que no solo busca desafiar el modelo
disciplinar de organizacién del conocimiento, sino también problematizar en la
escuela las formas cémo se producen, circulan y se practican los conocimientos
en diferentes contextos y campos de actividad humana (Souza y Miguel, 2020).
Una problematizacién indisciplinar de practicas en la escuela posibilita movilizar
conocimientos escolares y no escolares, dando lugar a una “ecologfa de saberes”.

Esa ecologia es comprendida, en el sentido de Santos (2018), como la
articulacién de diferentes conocimientos que hacen posibles las luchas de las
comunidades indigenas contra el colonialismo, el capitalismo y el patriarcado.
En ese sentido, esta investigacién doctoral comparte la visién de la etnomate-
matica de reconocer y valorizar los conocimientos tradicionales de las comu-
nidades indigenas que han sido histéricamente invisibilizados y deslegitimados
por la ciencia moderna y el colonialismo europeo, asi como la intencién de
problematizar la creencia de que existe solo una matemadtica —Gnica— universal
e independiente de las pricticas sociales. Aunque esta investigacién coincide en
esos aspectos ético-politicos con la etnomatemdtica, vale la pena anotar que en
ella estamos retomando algunas discusiones, relacionadas con el lenguaje y su
uso (Tamayo-Osorio, 2017), basadas en los estudios filoséficos de Wittgenstein
(1995), Derrida (1977) y Foucault (2002), entre otros autores.
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Imagen 4. Comunidad Indigena de Sabaleta. Exposicién de platos
tradicionales

Fotograffa: Oscar Charry.

Unas ideas finales... posibles desafios...

Nuestra apuesta por la perspectiva histérico-cultural de la educacién matemadtica
estd vinculada con el suefio de recuperar al sujeto y a la subjetividad en el acto
educativo, a la hora de la produccién y de la objetivacién de conocimientos
matemdticos. Asumimos, también, que se requiere dialogar con los saberes
producidos en las diferentes pricticas sociales, buscando posibilidades de in-
corporarlos en la escuela, desde procesos dialgicos, con los saberes escolares.
Consideramos que esta dialogfa se hace necesaria para proponer otras compren-
siones y otras realidades para el mundo. Sin embargo, intentando dar un cierre
a este trabajo, pensamos que es necesario apuntar algunos aspectos, a saber:

* Consideramos que abordar la educacién matemdtica desde una pers-
pectiva histérico-cultural, a la hora de investigar y a la hora de prepa-
rar las actividades de ensefanza y de aprendizaje, no es ficil. En este
sentido, existen diferentes tensiones, generadas por la dicotomia a la
que nos enfrentamos los maestros e investigadores. Tales dicotomias
son resultantes de la inmersién del modelo neoliberal en los procesos
educativos, en que debemos atender, por un lado, la diversidad cultural
de los estudiantes, y, por otro, los procesos homogeneizadores internos
y externos de las instituciones escolares.
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Asimismo, pensamos que abordar la educacién matemdtica desde
una perspectiva histérico-cultural implica, también, hacer rupturas
epistemoldgicas con los procesos de formacién —anclados en la racio-
nalidad técnica— propios de la modernidad, en el que todavia maestros
e investigadores seguimos inmersos. Estas rupturas nos exigen miradas
diferentes hacia las ideas de ciencia, de conocimiento, de verdad, de
actividad, de subjeto y de subjetividad.

Consideramos, ademds, que el reconocimiento del contexto sociopoli-
tico en los procesos de ensefianza y en los procesos de aprendizaje de la
matemadtica comienza a adquirir significado para maestros y estudiantes,
pero teniendo cuidado de no caer en lo que Knijnik (1998) llama de
“parodia de lo cotidiano”. Es decir que caigamos en situaciones en las
cuales una actividad propuesta en el aula de clase sirva Gnicamente para
hacer calculos escritos en el papel, haciendo de los problemas reales
simplemente célculos rutinarios.

La idea no es adaptar la vida al dato solo para hacer cuentas. La idea
es promover actividades en las cuales se generen otras interrelaciones
entre los maestros, los estudiantes y los conocimientos matemadticos,
actividades que posibiliten la produccién de otros sentidos y otros
significados a la hora de objetivar los conocimientos matematicos. Se
trata si, de poner la matemadtica al servicio de las pricticas sociales, al
servicio de la vida misma.

Desde la mirada de la etnomatemdtica hay una apuesta importante para
incorporar las précticas sociales —propias de las comunidades a las que
los maestros y los estudiantes pertenecen— a los proyectos curriculares.
De esta forma, podrian evitarse procesos de exclusion, resultantes de
tornar invisibles los distintos modos de cémo las comunidades pro-
ducen sentidos y significados en su vida social, en que la matemdtica
apenas es una de sus facetas.

La etnomatemdtica, como un programa de investigacién, pretende
cuestionar la forma cémo, tradicionalmente, son abordados en el salon
de clase los conocimientos matemadticos escolares: Gnicos, universales
y suficientes. Pensar otro modelo de escuela y de curriculo supone
considerar el espacio escolar como un lugar de didlogo y de debate.
Lugar en que se dé cabida a los sujetos y a sus subjetividades, dado que
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la escuela se configura como un espacio en el que la diversidad cultural
debe ser atendida, comprendida y asumida.

Pensar en la etnomatemdtica como una perspectiva para el desarrollo
de la préctica pedagdgica en matemdtica implica una reorganizacion
escolar y curricular capaz de ofrecer un espacio, en primer lugar, para la
reconstitucion de las subjetividades a través del didlogo y de la intersub-
jetividad; y, en segundo lugar, para la reflexién sobre valores, creencias
y saberes, valorizando y legitimando las diferentes producciones de
saberes. Esa reorganizacién de la escuela debe darse a partir de nuevas
relaciones sobre conocimiento, verdad y sus procesos de validacién y
legitimacién (Monteiro, 2005).

Vemos la etnomatemdtica como una posibilidad de poner los cono-
cimientos matemdticos al servicio de las practicas sociales. A partir
del contexto escolar el maestro puede articular esos saberes propios
—derivados de las practicas sociales que se desarrollan dentro de las
comunidades— con los saberes escolares. Asi, pensamos que desde la
etnomatemadtica se posibilita la produccién, la objetivacién, la valida-
cién y la legitimacién de conocimientos matemdticos, derivados de
précticas sociales de cada comunidad.

El programa de etnomatemdtica es inclusivo. Inclusivo del otro, o
sea, del que no es igual a “mi”, del que no es como “yo”. El que no
es igual a “mi” se puede ver incluido en la escuela. En paises como
Colombia, donde su poblacién es tan vulnerable politica, econémica,
social y culturalmente, casi que la escuela genera procesos de exclusion
para muchos, por ser desplazado, por ser pobre, por ser negro, por ser
indigena, en fin, por ser diferente.

Para nosotros, la etnomatemadtica es una transgresién en el sentido
de Freire (2000), una insubordinacién creativa en el sentido de
D’Ambrosio y Lopes (2015), un sufrimiento creativo en el sentido
de Fontana (2000). Es una transgresién, una insubordinacién o un
sufrimiento creativo, cuando nosotros, maestros o investigadores —en
el trabajo con comunidades desplazadas o comunidades pobres o
comunidades negras o comunidades indigenas u otras comunidades—
intentamos romper con estructuras curriculares que dan valor, ape-
nas, a los saberes escolares, deslegitimando las pricticas sociales y los
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conocimientos cotidianos asociados a dichas practicas. Transgresion,
insubordinaci6n o sufrimiento que nos dejan ver en la etnomatemdtica
un posible “anuncio” en educacién matemdtica.
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