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Practicas sociales y practicas escolares en la escuela indigena: ;una dialogia posible?’

Diana Jaramillo*
Lady Katerinne Berrio**

Resumen

Pretendemos ejemplificar otras comprensiones sobre las formas de objetivaciéon del conocimiento
matematico desde una dialogia entre las practicas sociales y las practicas escolares al interior de la escuela
indigena. Realizamos esto desde una investigacion cuyo objetivo fue analizar la relacion que se puede tejer
entre las practicas sociales de la siembra de los pueblos indigenas Tule y Embera-Chami, y la produccion de
un conocimiento matematico referido a la medida en un contexto escolar indigena. Desarrollamos la
investigacion colaborativamente con tres maestros indigenas. Si bien se posibilitdé una dialogia entre unas
practicas sociales (la siembra) y unas practicas escolares (relativas a la medida) no podemos ser conclusivos
frente a las posibilidades contundentes de establecer dicha dialogia entre estas practicas al interior de la
escuela indigena. Hay tensiones latentes de caracter intercultural que aun no han sido resueltas, ni para los

investigadores en este campo, ni para los pueblos indigenas.

Palabras-clave:  educacion  matematica, perspectiva  sociocultural, conocimiento  matematico,
etnomatematica, diversidad cultural, medida, subjetividad.
Algunas comprensiones sobre la perspectiva cu[tural’ acciones estas que, por ser,

sociocultural en educacion matematica

Pensando en otros futuros posibles y en otra
lectura de mundo, apostamos hoy en la perspectiva
sociocultural de la educaciéon matematica. En una
perspectiva sociocultural de la educacion, el
conocimiento deja de ser visto como un producto
externo que debe ser apropiado por los individuos,
trasgrediendo el paradigma de la modernidad,
pasando a ser comprendido como una
interpretacion 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.

Bajo esta perspectiva sociocultural, Ia
educaciéon matemadtica asume el conocimiento
matematico como una actividad social, cuya
produccion y legitimacién es resultado de la
explicacion de diferentes practicas sociales en las
que estan involucrados los sujetos, a partir de los
sentidos y los significados compartidos, respetando,
asi, los diferentes saberes constituidos por los
diversos grupos socioculturales al interior de los
mismos. Comprendemos aqui las practicas sociales
como lo enuncia Miguel y Miorim (2004, p. 165):

Practica social es toda accion o conjunto
intencional y organizado de acciones fisico-
afectivas-intelectuales realizadas,

tiempo y espacio determinados, por un

en  un

conjunto de individuos, sobre el mundo
material y/o humano y/o institucional y/o

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.

La matematica, en esta perspectiva
sociocultural, y como lo apuntan algunos autores
(Moura, 1998; Radford, 2000, 2006, 2008) es vista
como producto de la actividad humana que se
forma 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 educaciéon matematica, cuando de
ensefiar y aprender matematicas se trata. La
discusion de estas relaciones puede posibilitarse
desde algunos interrogantes, a saber:

(Como se comprenden los contextos
sociopoliticos en Educacion Matematica? ;Como
algunos factores socioculturales, que posibilitan los
conocimientos  matematicos, influencian los
procesos de ensefianza y los procesos de
aprendizaje de las matematicas al interior del aula
de clase? ;Qué ocurriria si en lugar de mirar las
practicas sociales desde las matematicas, miramos
las matematicas desde las practicas sociales?
(Como y cuales curriculos construir que consideren
las matematicas al servicio de las practicas
sociales? ;Coémo se genera la dialéctica entre las
practicas sociales y las practicas escolares para la
objetivacion  del  conocimiento  matematico,
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posibilitando procesos otros de aprendizaje y
procesos otros de ensefianza al interior del salon de
clase? (Qué papel juega el Ilenguaje, como
elemento constitutivo del sujeto, en la produccion y
objetivacion del conocimiento matematico? ;Coémo
son las interacciones que se tejen entre los procesos
de ensefanza y de aprendizaje, al interior de la sala
de clase, mediadas por el conocimiento matematico
en cuestion? ;Como entender la actividad
matematica en la produccion y objetivacion del
conocimiento matematico? ;Cuales son las
relaciones entre conocimiento, comportamiento y
cultura en la objetivacion del conocimiento
matematico?

Asumimos el término objetivacion en
dialogo con Radford (2000, 2006, 2008). La
objetivacion del conocimiento matematico, en esta
perspectiva  sociocultural, es considerada un
proceso donde 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 interaccion social, de la dialéctica
entre el hombre y la naturaleza, de la dialéctica
entre el individuo y el colectivo— y las formas
como el sujeto accede a ¢€l, se constituyen como
unidad y, al mismo tiempo, (re)constituyen al
propio sujeto, a su subjetividad. Asumimos el
contexto desde la mirada de Valero (2006) cuando
se refiere al contexto entendido como contexto
sociopolitico, el cual pretende ligar el
microcontexto de la educacion matematica, con el
macrocontexto. Es decir, el contexto sociopolitico
aparece como resultado de la imbricacion de lo que
sucede en el aula —con respecto a la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas— con las
estructuras econdmicas, sociales, politicas y los
procesos histéricos que dan origen a los diferentes
fenomenos.

Estas preguntas no son nuevas en educacion,
tal vez lo sean para los educadores matematicos.
Preguntas que procuran rescatar la subjetividad a la
hora de la practica pedagogica en matematicas. En
esta perspectiva sociocultural de la educacion
matematica se procura la recuperacion del sujeto y
de la subjetividad en el acto educativo.

Hacemos uso aqui de la diada utilizada por
Freire (2000): denuncia-anuncio. Se denuncia una
realidad para anunciar una posibilidad, una utopia o
un suefio. Como respuesta a la denuncia del olvido
de la subjetividad, ya autores como Bakhtin (1997,
2000), Freire (2000), Geraldi (2000) y Jaramillo
(2003), entre otros, nos habian anunciado: el sujeto,
lejos de ser un sujeto racional, es un sujeto
historico; el sujeto no esta determinado ni acabado;
el sujeto constituye su singularidad en las y por las
interrelaciones sociales; el sujeto no es, esta siendo

por medio de la interaccidon con el otro; el sujeto se
constituye en la y por la intersubjetividad; el sujeto
constituye su conciencia ¢ identidad no en la
coherencia, no en la armonia, sino en la
contradiccion.

Asi, toman fuerza en la perspectiva
sociocultural la idea de intersubjetividad y de
actividad. La intersubjetividad implica el
reconocimiento de la subjetividad como resultado
de la dialéctica entre el individuo y el colectivo;
dialéctica posibilitada en y desde unas practicas
sociales. Nos referimos aqui a los dos sujetos
protagdnicos de la practica pedagogica, el sujeto
maestro y el sujeto alumno. Por su parte, la
actividad comprendida como un proceso colectivo
en el cual la interaccion es la base fundamental para
la construccion de sentidos y significados, es decir,
de la construccion de una conciencia individual en
el marco de los procesos sociales subyacentes
(Radford, 2000, 2006, 2008; Moura, 1998). En este
sentido, Radford llama la atencion sobre la
necesidad de pensar la matematicas sobre unas
bases que asumen el conocer como el resultado de
la actividad humana, histérica, social y
culturalmente situada; donde el pensamiento sea
considerado mediado a través de artefactos, en
relacion con la actividad de las personas, esto es,
una reflexiéon mediatizada sobre el mundo.

Una investigacion en esta perspectiva

Bajo esta perspectiva sociocultural de Ia
educacion matematica lideramos, junto a otros
colegas, un proyecto de investigacion intitulado “El
conocimiento matematico: desencadenador de
interrelaciones en el aula de clase™?.

En este proyecto de investigacion la pregunta
que nos convocd estuvo referida a qué
interrelaciones se tejen, a través del conocimiento
matematico, entre los procesos de ensefianza y los
procesos de aprendizaje, al interior del aula de clase
de matematicas.

En el marco de esta pregunta
problematizadora, comprendimos el conocimiento
matematico como resultado de una practica social,
resultado de la actividad humana, en el sentido
anteriormente  explicitado. Una practica que
posibilita explicar las relaciones entre la accion
humana y las situaciones sociales, culturales,
politicas e histdricas, en donde tienen lugar tales
acciones, y que posibilitan la emergencia de dicho
conocimiento. Por su parte, comprendimos el aula
de clase como un encuentro, donde convergen
diversos sujetos en un determinado espacio, tiempo
y contexto sociocultural —Ilos tres histéricos y
politicos—, donde ha de desarrollarse un
acontecimiento interlocutivo, en la perspectiva de
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Geraldi (2000), en torno a unos conocimientos
especificos.

De modo mas concreto, fue nuestro objetivo
de investigacion identificar interrelaciones que se
tejen, al interior del aula de clase de matematicas,
desde los procesos de ensefianza y los procesos de
aprendizaje, y como el conocimiento matematico
—en dialéctica con la actividad— posibilita dichas
interrelaciones.

Los fundamentos teodricos para comprender
estas interrelaciones, produccion y objetivacion del
conocimiento  matematico y la  actividad
matematica, al interior de aula, los estamos
comprendiendo y abordando desde autores como:
Bakhtin (1997, 2000), Vigostky (1995), Jaramillo
(2009), Skovsmose y Valero (2007), Moura (1998),
Radford (2000, 2006, 2008), entre otros.

El método de investigacion escogido fue el
de la "investigacion colaborativa", comprendida
como el proceso de indagacion donde maestros de
instituciones escolares e investigadores de la
universidad co-laboran para responder a un
interrogante comun, cada uno desde el lugar que
ocupa (Pinto, 2002). Este tipo de investigacion
involucra varias fases de accion y reflexion, que
requieren de un plan general de trabajo, y en ese
plan se deben indicar los papeles que cada uno de
los participantes han de desempefiar (Boavida &
Ponte, 2002). El abordaje metodologico se dio bajo
una perspectiva critico-dialéctica como es abordada
por Sanchez (1998). Bajo este abordaje, no se busca
ni describir ni interpretar a los sujetos, ni a sus
contextos, ni a sus realidades. Bajo este abordaje se
busca la transformacion: de sujetos, de contextos,
de realidades, de la historia.

En este proyecto estuvieron involucrados
siete maestros pertenecientes a cinco instituciones
de educacion basica y media —inmersas en
contextos diversos de vulnerabilidad e indigenas—
cuatro profesores universitarios, cuatro alumnos de
maestria y seis alumnos de pregrado. Los maestros,
protagonistas de este estudio, fueron convidados a
realizar un trabajo sistematico sobre su practica
pedagbégica que, atendiendo a los objetivos
propuestos, involucr6 una labor reflexiva,
investigativa y colaborativa sobre ella.

Los datos producidos —conjuntamente—
tuvieron su origen en registros como autobiografias,
narrativas, diarios reflexivos, discusiones de
lecturas, elaboracion conjunta de actividades
orientadoras de ensenianza (Moura, 1998) y analisis
de episodios del cotidiano escolar en las respectivas
instituciones escolares. Para el andlisis de estos
registros y datos realizamos una triangulacion de
datos, una triangulacion de investigadores y una
triangulacion teorica. Estas triangulaciones nos
posibilitaron sintetizar categorias emergentes donde
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el aula de clase de matematicas se tornd una unidad
de andlisis en la busqueda de la comprension de los
procesos de interrelacion entre maestros, alumnos y
conocimiento matematico.

En este articulo, y a modo de ejemplo,
queremos presentar uno de los subproyectos que
dio cuenta del desarrollo de esta investigacion y
que atendi6é a contextos indigenas. Este proyecto,
denominado La ‘“medida” en un contexto de
escuela indigena: el caso del pueblo Tule y el caso
del pueblo Embera-Chami (Berrio, 2009) contd con
la colaboracion de los maestros indigenas Richard
Nixon Cuellar, Francisco Martinez y Abelardo
Tascon.

Posibilitando dialogias entre las practicas
sociales y las practicas escolares?

Realizamos este trabajo en dos instituciones
educativas indigenas: Centro Educativo Rural
Indigenista La Maria, ubicada en el municipio de
Valparaiso, del pueblo indigena Embera-Chami; y
el Centro Educativo Rural Alto Caiman, ubicado en
el municipio de Necocli, del pueblo indigena Tule.
Ambos municipios estan situados en el
departamento de Antioquia (Colombia). En cada
institucion educativa contamos con la colaboracion
de maestros indigenas.

Figura 1. Centro Educativo Rural Indigenista La Maria
(derecha) y Centro Educativo Rural Alto Caiman
(izquierda)

Desarrollamos el trabajo apuntando a realizar
colaborativamente con los maestros indigenas un
proyecto cuyo objetivo fue: analizar la relacién que
se puede tejer entre las précticas sociales de la
siembra de los pueblos indigenas Tule y Embera-
Chami, y la produccion de un conocimiento
matemadtico referido a la medida en un contexto
escolar indigena. De esta forma, planteamos
algunas actividades matematicas que se pudieran
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articular a la propuesta curricular que cada pueblo
indigena trabajaba en su contexto escolar. Para dar
cumplimiento a este objetivo propusimos la
siguiente pregunta de investigacion: ;como desde la
practica social de la siembra de los pueblos
indigenas Tule y Embera-Chami se posibilita la
produccion de un conocimiento matematico
referido a la medida en un contexto escolar
indigena?

Es importante resaltar que fueron los mismos
maestros indigenas quienes escogieron la practica
social a ser trabajada en cada pueblo, siendo cada
una de ellas practicas representativas de su cultura.
En el pueblo Tule, el maestro Richard y su
compafiero Francisco escogieron trabajar sobre la
siembra de platano; y para el pueblo Embera-
Chami, el maestro Abelardo escogio trabajar sobre
la siembra de plantas medicinales desde una huerta
escolar.

Desde la etnomatematica, planteamos
trabajar desde las practicas sociales de las
comunidades indigenas procurando una dialogia, en
el sentido propuesto por Bakhtin (2000), entre el
conocimiento escolar y el conocimiento propio.
Para este autor, en una relacion dialogica, aunque
haya dos voces, dos conciencias, ninguna de las
voces ni de las conciencias se superpone ante la
otra. En la dialogia no hay una superposicion de
poderes. Es decir, rompiendo lo habitual, en esta
dialogia, el conocimiento escolar no puede
superponerse al conocimiento propio.

Pero, en estas comunidades indigenas, ja qué
se le llama conocimiento escolar? y ;A qué se le
llama conocimiento propio? (Puede existir una
dialogia entre estos dos conocimientos?

En el desarrollo de la investigacion
dialogamos con el lider Embara-Chami Omar
Tascon y con el lider Tule Abadio Green. Cuando
indagamos estos lideres al respecto del
conocimiento propio ellos dijeron:

El conocimiento propio parte de la medicina
tradicional 'y de lo cultural. (Omar,
entrevista, 22 de octubre de 2009)

El conocimiento propio no se puede explicar
sin el territorio, sin la Madre Tierra, porque
de este lugar se emana todo [...]. EI
conocimiento debe ser desde el corazon [ ...].
El conocimiento se debe ocupar de todas las
facetas del hombre. (Abadio, entrevista, 26
de octubre de 2009)

Asi, Abadio, comprendia el conocimiento
propio como ese conocimiento que se desprende de
las practicas sociales que se dan dentro de la
cultura; practicas que se presentan como

consecuencias de la cosmogonia y cosmovision de
los pueblos indigenas. Abadio apunt6 cémo los
pueblos indigenas estan trabajando y luchando por
la recuperacion de la “Madre Tierra”, pues desde
ella, para el pueblo Tule, es que se deriva todo lo
que el ser humano es.

En ese sentido, las comunidades indigenas de
Antioquia vienen construyendo algunas propuestas
para la educacion de sus pueblos:

La Organizacion Indigena de Antioquia
(OI4) llama a su modelo de educacion
“Estrategia en la defensa de la Madre
Tierra”; en este sentido la pedagogia debe
girar alrededor de ella, porque en esa forma
entenderemos que somos parte de esta
creacion, que somos una piedra mds en la
Madre Tierra, como lo son los planetas, las
estrellas, los animales, los arboles, el aire, la
lluvia, porque es sefiora protectora de todo
lo creado y vive en ella. (Green, Guzman, y
Sierra, 2006, p. 4)

Son estos pueblos indigenas proponiendo una
pedagogia desde la Madre Tierra, donde el centro
de la educacion sea la tierra, basada en las politicas
que se han generado desde la organizaciéon que los
reine. Estas politicas son: Gobierno y
Administracion; Cultura y Educacion,  Medio
Ambiente y Territorio; Salud; y Género; todas ellas
con el fin de apoyar, también desde la escuela, la
construccion de los planes de vida de cada pueblo
indigena.

Frente al conocimiento matematico, los
lideres dijeron:

El conocimiento matemdtico es una cuestion

del cotidiano; cuando la gente estd
calculando, no esta en la mente del Tule que
esta haciendo matemdatica, porque todo estd
relacionado con la vida en la comunidad.
Por ejemplo: cuando se construye una casa,
el conocimiento matemdtico esta alli [...]
Todas las cuentas que hacen las mujeres con
las chaquiras, todos los tejidos estan solo en
la mente, van formando figuras [...] (Abadio,

entrevista, 26 de octubre de 2009)

Vivimos en un entorno donde existe lo
matemdtico, pero no sabemos todavia
trabajar con él [...] es que nosotros estamos
en medio de la matematica, toda nuestra
artesania, lo tradicional, toda la cultura
tiene que ver con la matemadtica. (Omar,
entrevista, 22 de octubre de 2009)
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Sin embargo, al definir el conocimiento
escolar, Omar dijo:

El conocimiento escolar fue en el que yo me
formé, en el occidental. Cuando hablamos de
escuela es aprender a sumar, a restar, a
manejar el espariol, hablamos de ciencias
naturales, nos metimos en la cabeza que el
conocimiento escolar es esto. (Omar,
entrevista, 22 de octubre de 2009)

Omar concibio el conocimiento escolar como
el que se imparte en todas las instituciones
educativas, de caracter no indigena, conocido como
el “occidental”. Este conocimiento escolar poco o
nada tiene que ver con el conocimiento que parte de
la Madre Tierra.

De igual manera, en uno de sus textos,
Abadio Green reflexiona sobre como el
conocimiento propio de cada cultura no esta
concebido dentro de la escuela, ya que para las
comunidades indigenas, la escuela es vista como
una imposicion de otra cultura, como una forma de
colonizacion:

Las escuelas provocaron en los Kuna Tule de
Panama reacciones complejas h%
ambivalentes. Lideres de mayor tradicion se
opusieron a ellas tenazmente, al darse
cuenta de que la educacion oficial
suplantaria la socializacion tradicional y
desbarataria la jerarquia de edad. Otros
vieron en la educacion de sus hijos la
oportunidad de adquirir nuevos
conocimientos [occidentales] y los beneficios
prdcticos de saber leer y escribir. Una
posicion intermedia consideraba la utilidad
de la educacion, pero temia a su potencial
dariino. (Green, 2007, p.227)

Esta tension entre el conocimiento propio y
el “occidental” fue manifestada también por el
maestro Richard, cuando expreso la posicion de la
comunidad ante el conocimiento escolar:

Hay muy pocos alumnos que van a la
escuela, a lo maximo son 30, [...], porque la
comunidad siempre deja a un lado la
educacion occidental, entonces, por eso casi
no hay alumnos. La educacion occidental no
es propia de la comunidad [...]. La
educacion indigena ha sido desde la familia:
los padres educan a sus hijos para hacer los
trabajos comunitarios, trabajos en el campo,
la caceria, la pesca; las mamads les ensefian
a sus hijas. Entonces esa es la educacion
indigena. O sea, esa es una posibilidad, que
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los nifios vayan a la escuela, solamente para
ensefiarles a leer y a escribir, y que
aprendan a hablar espanol, ese es el
proposito, es el compromiso con los padres
de familia. (Richard, conversatorio con los
maestros, 5 de septiembre de 2009)

Tensiones que también Knijnik (2007, p.1)
ha venido identificando:

Nuestras prdcticas educativas tienen las
potencialidades de favorecer o, al contrario,
desfavorecer la inclusion escolar de aquellos
que, por los entrecruzamientos de clase

social, geénero, raza/etnia, sexualidad,
generacion, etc. son “los otros”, los
“diferentes”.  Desigualmente  diferentes,

puesto que sus diferencias son consideradas
en nuestra sociedad como las “que valen
menos”.

Como hemos venido diciendo, nuestra
apuesta en este trabajo es que las diferentes
practicas sociales son las que ponen en debate la
produccion,  validacion y  legitimacion y
objetivacion  del  conocimiento  matematico.
Practicas que podrian entrar en dialogia con las
practicas escolares, sin que las relaciones de poder
supervalorizen unas en detrimento de las otras.

Para explicar aquello de la produccion,
validacion y legitimacion y objetivacion del
conocimiento matematico desde las practicas
sociales, vamos a retomar algunas de las
actividades que se planearon conjuntamente con los
maestros indigenas. Actividades cuya finalidad era
desarrollar un trabajo referido a la “medida” desde
la siembra del platano y desde la siembra de plantas
medicinales.

Para iniciar el trabajo con ambas
comunidades propusimos una actividad para
indagar sobre la idea de “medida”. Esta actividad
estuvo basada en un ejercicio propuesto por Lanner
(2005, p.1). La actividad comenzd cuando hicimos
las siguientes preguntas:

- (Por qué medir?( La necesidad)
- (Qué medir?(La cualidad)
- ;Como medir? (El proceso)
- ¢Usted midio hoy? ;Qué y como?
(Actividad, 20 de julio de 2009)

El objetivo de esta actividad era poder
indagar, discutir y establecer, con el maestro y los
alumnos una idea sobre la medida, a partir de lo qué
es medible y de lo qué no se puede medir. Ademas,
nos interesaba discutir una concepcion de medida
como una actividad humana, en la dialéctica
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hombre-naturaleza mediada por unas necesidades.

Para este ejercicio partimos de algunos elementos

del entorno de los alumnos, por ejemplo, el agua, al

café, la tierra, el sonido, la velocidad, el amor. Para

cada uno de los elementos se discuti6 la cualidad

que podria ser medible, el proceso utilizado para

dicha medicion y algn instrumento de medida que

se pudiera utilizar. Veamos qué encontramos en el

desarrollo de estas actividades, especificamente en

la comunidad Tule, cuando wuna de las

investigadoras, Katerinne, interactu6 con los

alumnos:

- Katerinne: JEl agua la podemos medir?

- Alumnos: Si

- Katerinne: ;Qué podemos medir del agua?

- Alumnos: Cudnta hay

- Katerinne: ;Como la podemos medir?

- Alumnos: Con un vaso o con una jarra
(Dialogo en la actividad de clase, 23 de julio de

2009)

- Katerinne: ;La tierra se puede medir?
- Alumnos: Si
- Katerinne: ;Qué podemos medir de la tierra?
- Alumnos: El peso, al igual que el café
- Katerinne: ;Como podemos pesar la tierra?
- Alumnos: Por baldados para hacerlo mdas
rapido, que se ponen en la bdscula.
(Dialogo en la actividad de clase, 23 de julio de
2009)

En el pueblo Tule, el maestro Richard —
junto con su compaiiero Francisco, algunos padres
de familia, los alumnos, Katerinne— coordind la
siembra de 200 colinos de platano. Para hacer la
medicion y el sefalamiento del terreno utilizaron
una medida de la cultura indigena adoptada como la
“vara Tule. Al indagarle a Francisco sobre como
se tomaba esta medida, él nos conto:

- Katerinne: ;Como se tomo la medida de la
vara Tule para medir el terreno?

- Francisco: Escogimos uno de los padres de
familia que ayudo a tumbar el monte y el tomo la
medida del largo de su cuerpo desde los pies hasta
llegar a la punta de los dedos con un brazo
extendido hacia arriba. Luego completo la medida
con el largo del brazo hasta el codo, mas dos dedos
de longitud.

- Katerinne: Y, ; con qué criterio escogieron al
padre de familia, por ejemplo, por ser el mas alto o
por ser el mds bajo?

- Francisco: No, simplemente porque es el
presidente del consejo de padres. Cuando se va a
tomar la medida de un terreno, se escoge la
persona con mds autoridad que haya en el
momento. Por ejemplo, cuando vamos a medir un

terreno en la comunidad, se toma la medida del
Saila [un sabio de la comunidad], sin importar si
es mas alto o mds pequenio que los demds.

El pueblo Tule tiene una unidad y un
instrumento de medida establecida para las
mediciones de un terreno: la “vara Tule”. En la
escogencia de este patréon de medida se hacen
explicitas las jerarquias de organizacion internas a
la comunidad. En el establecimiento de esta unidad
de medida, y en la forma de hacerlo, vemos como
se relacionan las formas de saber/hacer en la cultura
Tule. Es decir, vemos aquella dialéctica entre el
conocimiento y el comportamiento al interior de
una cultura, como ya lo sugeria D’Ambrosio
(2001). La “vara Tule”, como unidad e instrumento
de medida, estaba ayudando a legitimar la idea de
medida al interior de la comunidad.

Continuando con la medicion del terreno,
para hacer las medidas mas exactas, se situd una
esquina como punto estratégico del terreno. A partir
de este punto se amarro, en un palo, una pita con el
fin de hacer una hilera. Esta hilera midio 11 “varas
Tule” de largo. Luego, los alumnos, con la asesoria
del maestro, fueron colocando palos en los lugares
donde se realizarian los huecos para la siembra de
los colinos de platanos, con una “vara Tule” de
distancia entre hueco y hueco.

De igual forma se realizaron otras 10 hileras
con 20 huecos cada una, separadas por una “vara
Tule” de distancia. Los padres de familia también
ayudaron a realizar los huecos para la siembra de
los colinos, y los alumnos se encargaron, junto con
el maestro, de tomar y verificar las distancias entre
hueco y hueco. Posteriormente se sembraron los
colinos en cada hueco considerando las
instrucciones del maestro en cuanto a la
profundidad que debia tener cada hoyo,
dependiendo del tamafio de cada colino de platano.

Figura 2. Maestro Richard explicando el
proceso de la siembra del platano a los alumnos Tule (13
de agosto de 2009).
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Después de haber realizado la siembra del
platano, los alumnos disefiaron ideogramas donde
expresaron como fue el proceso desarrollado en la
siembra de los colinos de platano.

Figura 3. Ideogramas de los alumnos Tule (14
de agosto de 2009).

Desde los ideogramas, los alumnos Tule
expresaron como fue el uso de las medidas
naturales, como fue el proceso de realizacion del
cultivo del platano y como fue la idea de medida
que desarrollaron.

En el pueblo Tule, al realizar la actividad
propuesta para la siembra del platano, como parte
de un trabajo comunitario sugerido desde la
escuela, el maestro tratd de llevar al aula de clase lo
desarrollado en el terreno. Tal vez los alumnos, a la
hora de plasmar sus ideas en el papel, no fueron los
mas claros; sin embargo, y mediante un
conversatorio que desarrollé el maestro con ellos,
pudimos evidenciar que los alumnos se habian
apropiado del proceso desarrollado alrededor de la
siembra del platano. A la hora de explicar, por parte
de los alumnos, como fueron realizadas las
mediciones del terreno, como fueron realizadas las
mediciones de los huecos para sembrar los colino,
cual fue la cantidad de platano que se sembro,
notamos sentidos producidos por ellos al respecto
de la “medida”.
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Figura 4. Maestro Richard dibujando en el tablero el
trabajo desarrollado, segun las instrucciones dadas por
los alumnos (14 de agosto de 2009).

En la Figura 4. vemos coémo el maestro
realizé un esquema del trabajo desarrollado basado
en respuestas que le daban los alumnos Tule:

- Richard: ;Cuantas hileras se sembraron de
colinos de platano?
- Alumnos:10
- Richard: ;Cudntos huecos se hicieron en cada
hilera?
- Alumnos: 20
- Richard: ;Qué distancia se tomo para realizar
los huecos?
- Alumnos: una “vara Tule”
- Richard: ;Cudntos colinos de pldtano se
sembraron?
- Alumnos: 200

(Diélogo en la actividad de clase, 14 de agosto de

2009)

Otra actividad planteada por el maestro
Richard y su compaiero Francisco, fue tomar un
objeto representativo en su cultura, para asociarlo a
un movimiento o a accion a la que estaba asociado
dicho objeto, para seguir asi discutiendo en torno a
la medida. El objeto escogido por los maestros
indigenas fue el platano. El platano fue asociado al
movimiento de produccion. En ese movimiento
miraron la cualidad relacionada a la cantidad. Al
relacionar la grandeza o variacion de la cantidad
tomaron el platano por unidades, y por manos
(equivalente a 5 platanos), y por racimos
(equivalente aproximadamente a 40 platanos) y por
canastos (equivalente aproximadamente a 100
platanos), como puede verse en la Figura 5. Con el
desarrollo de esta actividad los maestros indigenas
y los alumnos se aproximaron a la relacion
establecida entre la seleccion de la unidad de
medida, la comparaciéon de la unidad con la
grandeza o magnitud a ser medida y la expresion
numérica de la comparacion.
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Figura 5. Esquema realizado por los maestros Tule (24 de octubre de 2009)

Desde este tipo de actividades, también los
maestros discutieron sobre lo que es medible y lo
que no es medible, en conversatorios como el
siguiente:

- Katerinne: Tomemos un elemento como el
amor. JEl amor, se puede medir?
- Richard y Francisco. [No responden]
- Katerinne: ;Qué le podriamos medir al amor?
Richard y Francisco: Puede ser cudanto quiero
a una persona
- Katerinne: Y, jcomo podriamos medir cudnto
quiero a una persona?
- Richard y Francisco: En cantidad de besos o
de abrazos que se le den.
- Katerinne: ;Podria yo “numeralizar” o poner
una unidad de medida para medir esa cantidad de
besos y de abrazos, y que ademas me indique si
corresponde o no a la cantidad de amor que quiero
manifestar?
- Richard y Francisco: jAh, no!... Entonces no
se puede medir.

(Conversatorio realizado con los maestros Tule, 24

de octubre de 2009)

A modo de cierre

Como dijimos anteriormente, pretendiamos
en este articulo mostrar algunas comprensiones de
la educacion matematica en una perspectiva
sociocultural y ejemplificar alguna de estas
comprensiones; en este caso desde un proyecto
desarrollado en el marco de la Etnomatematica. La
apuesta por esta perspectiva es porque sonlamos la
posibilidad de recuperar al sujeto y a la subjetividad
en el acto educativo, a la hora de la produccion y de

la objetivacion del conocimiento matematico.
Asumimos, también, que se requiere dialogar con
los saberes producidos en las diferentes practicas
sociales, buscando posibilidades de incorporarlos
en la escuela desde procesos dialogicos.
Consideramos que esta dialogia se hace necesaria
para  proponer otras realidades y otras
comprensiones de mundo. Sin embargo, intentando
dar un cierre a este trabajo, pensamos que se hace
pertinente apuntar algunos aspectos:

Abordar la educacion matematica desde una
perspectiva sociocultural, a la hora de investigarla y
a la hora de preparar las actividades de ensefanza,
no es facil. Existen diferentes tensiones generadas
por la dicotomia a la que nos enfrentamos los
investigadores y los maestros. Dicotomias
resultantes de la inmersion del modelo neoliberal en
los procesos educativos donde, de un lado, debemos
atender a la diversidad cultural de los alumnos pero,
de otro lado, debemos atender a los procesos
homogeneizadores internos y externos a las
instituciones escolares.

Abordar la educacion matematica desde una
perspectiva sociocultural implica, también, hacer
rupturas epistemologicas con los procesos de
formacion —anclados en la racionalidad técnica,
propios de la modernidad— en los que todavia
investigadores y maestros seguimos inmersos. Estas
rupturas nos exigen unas miradas diferentes hacia
las ideas de ciencia, de conocimiento, de verdad, de
curriculo y, sobre todo, del sujeto de la educacion.

Consideramos que el reconocimiento del
contexto sociopolitico en el proceso de ensefianza y
el proceso de aprendizaje de las matematicas
comienza a adquirir significado para maestros y
alumnos, pero hay que tener cuidado de no caer en
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lo que Knijnik (1998) llama “parodia de lo
cotidiano”. Es decir, que caigamos en situaciones
en las cuales una actividad propuesta en el aula de
clase sirva Uinicamente para hacer calculos escritos
en el papel, haciendo de los problemas simplemente
calculos 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 de los maestros, los alumnos y
el conocimiento matematico; actividades que
posibiliten la produccién de otros sentidos y
significados a la hora de abordar la matematica.

Desde la mirada de la etnomatematica hay
una apuesta importante para incorporar las practicas
sociales propias de los grupos —a los que maestros
y alumnos pertenecen— a los proyectos
curriculares. De esta forma, podria evitarse la
continuacion de diferentes procesos de exclusion,
resultantes de tornar invisibles los diferentes modos
como los grupos producen sentidos y significados
en su vida social, donde la matematica apenas es
una de sus facetas.

La etnomatematica, como un programa de
investigacion, pretende cuestionar el conocimiento
matematico escolar de la forma como
tradicionalmente es abordado en el aula de clase:
unico, universal y suficiente. Pensar otro modelo de
escuela y de curriculo, supone pensar el espacio
escolar como un lugar de dialogias. Lugar donde se
dé cabida a las subjetividades de los alumnos, toda
vez que la escuela se configura como un espacio
donde la diversidad cultural debe ser atendida,
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comprendida y asumida.

Pensar en la etnomatematica como una
perspectiva para el desarrollo de la practica
pedagégica en matematicas implicaria una
reorganizacion escolar y curricular capaz de ofrecer
un espacio, en primer lugar, para la representacion
y formacion de identidades y subjetividades a
través del didlogo y de la confrontacion entre ellas;
y, en segundo lugar, para la reflexion sobre valores,
creencias y saberes, valorizando y legitimando las
diferentes producciones desde los diversos saberes.
Esa reorganizacion de la escuela debe darse a partir
de nuevas relaciones sobre conocimiento, verdad y

procesos de legitimacion, en ese sentido
concordamos con Monteiro (2005).
La etnomatematica aparece como una

posibilidad de poner el conocimiento matematico,
al servicio de las practicas sociales (en el ejemplo,
el conocimiento referido a la medida, al servicio de
la siembra de los cultivos). Es desde el contexto
escolar donde el maestro puede articular esos
saberes propios —derivados de las practicas
sociales que se desarrollan dentro de Ila
comunidad— con los saberes escolares. Asi,
pensamos que un abordaje con fundamentos en la
etnomatematica  posibilita la  produccion,
validacion, legitimacion y objetivacion del saber
matematico, derivado de practicas sociales de cada
comunidad. Estas ideas estan sintetizada en el
siguiente esquema (Berrio, 2009, p.86):

PRODUCCION, VALIDACION, LEGITIMACION Y OBJETIVACION
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Desde este estudio especifico, si bien posibilitamos
algunas actividades que generaron una dialogia
entre el saber cotidiano y el saber escolar, oriundos
de unas practicas sociales (la siembra) y unas
practicas escolares (la medida), respectivamente,
ain no podemos ser conclusivos frente a las
posibilidades contundentes de establecer dicha
dialogia entre estos saberes y estas practicas al
interior de la escuela indigena. Hay tensiones
latentes de caracter intercultural que aun no han
sido resueltas, ni por los investigadores en este
campo, ni por los pueblos indigenas, ni,
consecuentemente, por los maestros. En estos
pueblos indigenas, como bien lo explicita Green
(2007), los sabios y lideres de mayor tradicion
siguen asumiendo la escuela como una imposicion
cultural, como otra forma de colonizacién de la
cultura no indigena sobre la cultura indigena, donde
ha de desconsiderarse o suplantarse los saberes
tradicionales por otros saberes. Otros indigenas ven
en la escuela la posibilidad de que sus hijos
adquieran otros conocimientos que le posibilite al
pueblo la pervivencia, pues ven en ella la
alternativa para establecer alguna interlocucion con
la cultura no Tule, con la cultura no Embera-
Chami. Tensiones que se ponen de manifiesto para
el maestro a la hora de la clase y a la hora de las
definiciones curriculares. Sobre estas definiciones
curriculares, también el estado ejerce presion sobre
las instituciones indigenas, sobre los maestros y
sobre los alumnos, desde las evaluaciones externas,
de caricter hegemodnico y homogéneo, que se
aplican en el todo el pais, sin considerar los
diversos contextos socioculturales.

Bajo dichas tensiones y dichas definiciones
curriculares seguimos, hoy, cuestionandonos sobre
la posibilidad de tejer relaciones dialogicas entre las
practicas sociales y las practicas escolares en la
escuela indigena.

Nota:

1 Una primera version de este articulo fue presentada en
la XIII Conferéncia Interamericana de Educacdo
Matematica, CIAEM, Recife, Brasil, 2011.

2 Este proyecto fue financiado por la Universidad de
Antioquia y por el Departamento Administrativo de
Ciencia, Tecnologia e Innovacion (COLCIENCIAS),
segun el contrato 212-2008. El proyecto fue liderado
por Diana Jaramillo y contb con el apoyo, como co-
investigadores, de los profesores Gilberto de Jesus
Obando Zapata y Yolanda Beltran de Covaleda,

ambos adscritos a la Facultad de Educacion de la
Facultad de Educacion de la Universidad de
Antioquia.

3 Parece ser que la “vara Tule” tuvo su origen en el
pueblo  indigena  Senti. Esta vara  mide
aproximadamente 2.50 cm.
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