Introduccion*

Por Alfonso E. LizarzaBURU y Gustavo ZAPATA SOTO

Yo pregunto si es natural,
si es incluso prudente, que te hasties
tu mismo y aburras a los estudiantes.

Johann Wolfgang voN GOETHE

De todos los escapes de la realidad, la matematica siempre es el mas exitoso.
Es una fantasia de la que uno se vuelve adicto porque actua de retruque para mejo-
rar la misma realidad de la que estabamos tratando de escapar. En comparacion,
todos los otros escapes —amor, drogas, aficiones o cualquier otro— son efimeros.
El sentimiento de triunfo del matematico, ya que fuerza al mundo para que obedez-
ca las leyes que su imaginacion ha creado libremente, nutre su propio éxito. El
mundo es cambiado permanentemente por el accionar de su mente, y la certeza de
que sus creaciones perduraran renueva su confianza como no lo hace ningun otro
quehacer.

Gian-Carlo RoTa, “The Lost Café”, en Cooper, N. G. (ed.),
From Cardinals to Chaos, Cambridge (UK),
Cambridge University Press, 1988, pag. 26.

* Esta Introduccion fue redactada por Alfonso LizarzaBurRU y después revisada con Gustavo
ZAPATA. Todas las citas de los libros publicados originalmente en inglés o francés fueron traducidas
por Alfonso LizarzaBuru. Con respecto al presente libro, las contribuciones de André Cauty y Ubira-
tan D’AwmBRrosio fueron redactadas originalmente en francés e inglés, respectivamente, mientras que
las de Kleber GESTEIRA E MaTOs y Terezinha Nunes fueron escritas en portugués. Alfonso Lizarzasu-
RU tradujo los textos, posteriormente los revis6 con Gustavo ZAPATA Yy, por ultimo, los sometieron a
consideracion de sus autores, quienes aprobaron la version final aqui publicada. Las contribuciones
restantes, redactadas originalmente en espafiol, fueron editadas por los coordinadores del libro y pos-
teriormente puestas a consideracion de sus autores. La version final de los textos respeta las deci-
siones adoptadas por los autores.
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20 Pluriculturalidad y aprendizaje de la matematica en América Latina

1. Cienciay tecnologia en la cultura contemporanea

Nadie, o casi nadie, osaria hoy en dia contrariar abiertamente lo que afirma el
célebre astrofisico estadounidense Carl SAGAN en uno de sus Ultimos y estimu-
lantes libros: “Vivimos en una era compleja en la que muchos de los problemas
que encaramos, independientemente de sus origenes, sélo pueden tener solu-
ciones que presuponen la comprension profunda de la ciencia y la tecnologia”
(SaGAN, 1996, pag. 350).

Dado que para SAGAN las relaciones entre el desarrollo de la ciencia y la tec-
nologia estan directamente vinculadas a la vigencia de la democracia, nos
recuerda que Thomas JErFERsON (1743-1826), autor de la Declaracion de la Inde-
pendencia de los Estados Unidos y tercer presidente de este pais (1801-1809),
“sostuvo que el costo de la educacion es insignificante si se lo compara con el
costo de la ignorancia y el dejar el gobierno en manos de los lobos. Ensefié que
el pais solo esta seguro cuando gobierna el pueblo” (SAcaN, 1996, pag. 401). No
es casual, entonces, que cite al filésofo estoico y ex esclavo romano EPICTETO
(50?-1357?), quien afirmd: “No debemos creer a la mayoria que dice que sélo se
debe educar a la gente libre, sino mas bien a los fildsofos, quienes afirman que
sélo la gente educada es libre” (Sacan, 1996, pag. 333). (Las lecciones de Eric-
TETO fueron recogidas en los escritos de su discipulo ARRIANO de NICOMEDIA; esta
sentencia aparece en sus Coloquios).

Para el cientifico estadounidense, una adecuada formacioén cientifica y tec-
noldgica de los ciudadanos constituye una condicion necesaria para la mejor con-
duccién de la polis: “¢, Cémo podemos influir sobre la politica nacional —o incluso
tomar decisiones inteligentes en nuestras propias vidas— si no aprehendemos
las cuestiones subyacentes?” (Sacan, 1996, pags. 10-11).

La preocupacion por lo que en la literatura anglosajona se ha denominado
scientific and technological illiteracy (‘analfabetismo cientifico-tecnol6gico’) —en
la que el término ‘analfabetismo’ tiene un uso metaforico que puede sustituirse
mas convenientemente por el de ‘ignorancia’, para evitar asi el abuso con el que
hoy se habla de casi todo como ‘analfabetismo’— aparece cada vez mas fre-
cuentemente en el mundo hispanoamericano.

En el mundo anglosajén nos recuerda la clarinada del novelista, critico y
cientifico inglés Sir C. P. Snow (1959, 1964) en la famosa The Rede Lecture de
1959 sobre The Two Cultures, en la que introdujo el concepto de las «dos cultu-
ras» para designar la grave y contraproducente brecha existente en el mundo
intelectual y académico entre los scientists (cientificos) y los non-scientists (no
cientificos).

Mas préximo a nosotros, por su origen y conocimiento de la region latinoa-
mericana, el insigne y prolifico epistemologo argentino Mario BUuNGE sostiene que
“pese a que la ciencia y la técnica son el ndcleo y el motor de la cultura moderna,
la mayor parte de nosotros somos cientifica y técnicamente analfabetos. Esto
vale no sélo para los pueblos de culturas tradicionales: también para naciones
altamente industrializadas, tales como los EE.UU. y Gran Bretafia” (BunGe, Elo-
gio de la curiosidad, 1998, pag. 188). Para sustentar su afirmacion, cita las “desa-
lentadoras conclusiones” de los catedraticos John DuranT (Oxford) y Jon D.
MiLLer (Northern lllinois University), quienes examinaron la cultura cientifico-téc-
nica de 2.000 de sus compatriotas. La tasa de “alfabetismo cientifico-técnico” se
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estim6 en un 6% en los EE.UU. y en un 7% en Gran Bretafia. El analisis de las
causas de esta situacion, que el autor presenta a continuaciéon, merece una lec-
tura atenta por su pertinencia para nuestra problematica. BUNGE remata su anali-
sis con esta conclusion nada tranquilizadora:

“[...] en casi todos los paises se vive la paradoja de que el alfabetismo cientifico-téc-
nico decae al mismo tiempo que crece la produccion de ciencia y técnica. Pero ésta
terminara por decaer a menos que se tomen medidas radicales para mejorar la
ensefianza de la ciencia y de la técnica a todo nivel. Si esto no se hace, la humanidad
volvera pronto a la barbarie”.

(BUNGE, Elogio de la curiosidad, 1998, pag. 192.)

Es dificil resistir la tentacion de no asociar la inquietud por la ignorancia en
materia de ciencia y tecnologia, por una parte, y el analfabetismo, en su acepcion
mas restringida de ‘lecto-escritura’, por la otra. En un trabajo publicado hace tres
lustros (LizarzaBURU, 1985, pag. 11), se recuerda que Lynn SmiTH habia afirmado
en 1958 que el analfabetismo habia dejado de considerarse como algo natural,
inevitable o incluso tolerable. Y para calar en el significado politico y sociologico
de esta afirmacion, el autor se preguntaba: “¢,Qué es lo que suscita o provoca
esta nueva actitud? ¢Qué es lo que anteriormente hacia aceptar como natural o
inevitable el estado de analfabetismo? ¢ Qué sectores sociales y qué instituciones
expresan y representan la nueva actitud frente al fenomeno del analfabetismo?
¢, Qué condiciones explican su posicién?” (LizarzaBURU, 1985, pag. 11).

Las preguntas planteadas entonces sobre el analfabetismo tienen plena per-
tinencia en lo que respecta a los procesos de ensefianza y aprendizaje de la cien-
ciay la tecnologia, en general, y de la matemética, en particular, y mas especifi-
camente aun en el caso que nos ocupa en este libro, es decir, los procesos de
ensefianza y aprendizaje de la matematica en contextos pluriétnicos, multicultu-
rales y plurilinglies en la regién latinoamericana.

Es importante tener en cuenta que la preocupacion por la problemética del
analfabetismo y la universalizacién de la educacién basica como un fenémeno
social masivo aparece en América Latina ligada a los problemas del proceso cre-
ciente de urbanizacidn y la crisis histérica de un patrén de desarrollo que se mani-
fiesta de diversos modos y en distintos momentos en los diferentes paises de la
region. En este sentido, el analfabetismo no es sino “un elemento indisociable de
una situacioén cultural total” (LizarzaBuru, 1985, pag. 26). El socidlogo brasilefio
Luis A. CosTa PINTO sintetiza licidamente el alcance de esta afirmacion:

“Lo que se verifica [...] es que, por los propios rasgos estructurales predominan-
tes y por los estilos de mentalidad y conducta que les corresponde, la economiay la
sociedad agrarias tradicionales no carecian ni carecen, mientras no se transforman,
de un tipo de hombre y de mano de obra mas instruido y que era producido por esta
misma sociedad. Esta sociedad tenia lo que necesitaba para funcionar; y sélo trans-
formandose abriria esta estructura, funcion y papel a otro tipo de hombre y trabajador,
gue tal sociedad, en los momentos de crisis, reclama a gritos, presentando su ausen-
cia como una variable independiente, en la cual ella misma no tuviese ninguna res-
ponsabilidad. De ahi que, en la economia y sociedad subdesarrolladas, la ignorancia
desempefa un papel fundamental, estructural y perfectamente definido, ya que, como
persona humana y como miembro de la comunidad, aquello que llamé the lack of
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knowledge of alternatives el profesor Wilbert MooRrE, parecia ser la contribucion esen-
cial del hombre subdesarrollado a la estabilidad solemne del sistema social”.

(Luis A. CosTa PINTO, Desarrollo economico y transicion social, Madrid, Revista

de Occidente, 1969, pags. 168y sgs.; en LizaARzABURU, 1985, pags. 26-27.)

No es nuestro propoésito formular aqui un diagnéstico de la educacion en
América Latina y, en ese contexto, contrastar la situaciéon educativa de las pobla-
ciones indigenas. Pero lo menos que podemos y debemos hacer es mostrar el
telén de fondo contra el cual se proyecta la dramatica realidad de las poblaciones
indigenas en visperas del tercer milenio, caracterizada por su situacién de domi-
nacion, explotacién y marginacion.

El Proyecto Principal de Educacion para América Latina y el Caribe fue la
expresion de la Conferencia Regional de Ministros de Educacion y de Ministros
Encargados de la Planificacion Econémica de los Estados Miembros de América
Latina y el Caribe. Fue convocada por el Director General de la UNESCO y orga-
nizada en cooperacién con la Comisién Econdmica de las Naciones Unidas para
Ameérica Latina (CEPAL) y la Organizacion de los Estados Americanos (OEA). Se
realizé en la Ciudad de México del 4 al 13 de diciembre de 1979 y concluyé con
la aprobacion de la Declaracion de México. Los tres grandes objetivos del Pro-
yecto Principal de Educacion se enunciaron en los términos siguientes:

1. Asegurar la escolarizacion antes de 1999 a todos los nifios en edad esco-
lar y ofrecerles una educacion general minima de 8 a 10 afios.

2. Eliminar el analfabetismo antes del fin del siglo y desarrollar y ampliar los
servicios educativos para los adultos.

3. Mejorar la calidad y la eficiencia de los sistemas educativos a través de la
realizacion de las reformas necesarias.

Un estudio conjunto de la CEPAL y la UNESCO permite constatar la brecha
existente entre los objetivos formulados y la realidad:

“A pesar de los esfuerzos realizados en el periodo de posguerra para desarrollar
sistemas nacionales de educacion, capacitacion, e investigacion cientifica y tecnologi-
ca, las capacidades existentes de formacién de recursos humanos en la regién siguen
siendo precarias y notoriamente insuficientes para enfrentar los nuevos desafios que
plantea la insercidn internacional. No cabe duda de que hubo una sostenida expan-
sion cuantitativa en todos los niveles [...]. Sin embargo [...] El nivel educacional pro-
medio es apenas de 6 afios de estudio y casi la mitad de la fuerza laboral latinoameri-
cana no ha completado la educacion primaria. La masificacion se realizé con poca
inversién y tuvo un impacto inequitativo, pues benefici6 en mayor medida a los hijos
de los grupos de ingresos medianos y altos. En efecto, la educacion impartida a la
mayoria es de deficiente calidad, y a menudo sin vinculacion alguna con los requeri-
mientos de la sociedad.

(CEPAL-UNESCO, 1992, pag. 76.)

[...] de mantenerse la tendencia histérica de la Gltima década, la region contaria
todavia con un 11% de analfabetos en el afio 2000 y un 40% de los jovenes no habria
logrado terminar la ensefianza primaria; por ende, el trabajador promedio, sin ni
siquiera haber completado la escolarizacion primaria, apenas podria esperar recibir un
mes de capacitacion durante su vida laboral”.

(CEPAL-UNESCO, 1992, pags. 77.)
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Mas directamente vinculados a la temética de este libro son los resultados
de una investigacion que muestra los desafios que se plantean en términos de
aprendizaje de matematica a la poblacién rural para tener acceso y utilizar la tec-
nologia moderna:

“La experimentacion, adaptacion y aplicacién de las nuevas tecnologias requieren
de un buen dominio de las cuatro operaciones basicas, mas el calculo de porcentajes
y saber usar la regla de tres. Por ejemplo, la adecuada utilizacion de fertilizantes, pla-
guicidas y semillas supone poder fraccionar las recomendaciones técnicas que estan
usualmente disefiadas para la escala de una hectarea, y poder pasar de una medida
a otra (gramos por litro, litros por hectarea, etc.), todo lo cual exige un manejo fluido en
el calculo de razones, proporciones y porcentajes. Estos conocimientos s6lo empie-
zan a manejarse a partir del cuarto afio de primaria, y deberian ser internalizados des-
pués del sexto afio de primaria. Con esa hipotesis, los tres o cuatro afios de educacion
basica que generalmente se consideraban suficientes para la alfabetizacion, se vuel-
ven claramente insuficientes; el umbral adecuado se situaria méas bien cerca del sex-
to afio de primaria, con variaciones que dependen de la complejidad de las nuevas
tecnologias por asimilar y el curriculo, asi como la calidad de la ensefianza primaria.
Es decir, mientras la alfabetizacién generalizada en las zonas tradicionales puede
actuar como catalizador, acelerando la entrada a las primeras etapas del cambio tec-
nolégico, para acrecentar el desarrollo en esta esfera se requeriran niveles mas altos
de educacion”.

(CEPAL-UNESCO, 1992, pag. 58.)

Este es el trasfondo en el cual hay que situar la problematica de la ensefian-
za y el aprendizaje de las ciencias y la tecnologia, en general, y de la matemati-
ca, en particular, entre las poblaciones indigenas de la region latinoamerica-
na. Como lo muestran diferentes estudios realizados durante la década de los
noventa, cualesquiera que sean los indicadores que se tomen en consideracion
para determinar la situacion de la poblacion indigena en relacién con la educa-
cion —asi como en otros aspectos fundamentales—, todos ellos muestran la pos-
tergacion en que se encuentran esos sectores en relacion con la poblaciéon no
indigena: acceso al sistema educativo; niveles de escolarizacion; tasas de repe-
ticion, abandono, promocion; rendimiento escolar; calidad y pertinencia de la edu-
cacion, etc.

Esta situacién se ve agravada porque el sistema de educacién no toma en
cuenta las culturas y las lenguas de las poblaciones indigenas, produciéndose asi
un verdadero divorcio entre el mundo escolar y el mundo de los educandos indi-
genas. En este sentido, no es exagerado afirmar que, en general, la escuela ha
sido y sigue siendo un instrumento de destruccion de la identidad de las pobla-
ciones indigenas.

2. La “matematica escolar” y la matematica

Las deficiencias detectadas en los procesos de ensefianza y aprendizaje de
la matemética, como lo indicamos previamente, no son privativas de la region lati-
noamericana, si bien aqui se manifiestan de manera mas patente y grave. El titu-

lo de un libro publicado recientemente en Francia es bastante revelador del
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malestar que reina en este campo: Lillusion mathématique. Le malentendu des
maths scolaires (GASQUET, 1997). La autora, con una experiencia de mas de 30
afios como profesora de matematica, llega incluso a preguntarse:

“¢,Hay matematicas en los ‘cursos de matematicas’ o bien nos contentamos con
hacerlo creer a los alumnos y a sus familias como el ilusionista que muestra al pabli-
co una bola o una vara liberada de la gravedad? [...]. La magia es una engafiifa acep-
tada para sofiar, pero en el contrato tacito que vincula el sistema educativo con la
sociedad jamas se previo que la hora de matematicas ofreciera lo ilusorio. Sin embar-
go, ¢no existe de hecho una disciplina auténoma, a la que apelaremos ‘mateméaticas
escolares’, disciplina que la educacién nacional contribuye a hacer pasar como si fue-
ra verdadera matematica?”

(GasquET, 1997, pag. 9.)

Por eso la autora considera que es necesario “aprehender bien la naturaleza
de la actividad matematica” para posteriormente mostrar “cOmo esta naturale-
za es deformada en la escuela” (GAsQUET, 1997, pag. 10).

¢ Quiénes estan en condiciones de desvelar esta “supercheria” y poner el
cascabel al gato? Ciertamente, no son los jévenes y los padres de familia que
—excepcién hecha de los matematicos profesionales— lo Gnico que conocen de
la matematica es lo que ellos aprendieron en la escuela, es decir, la misma
“matematica escolar” a la que hay que sentar en el banquillo de los acusados y
evitar que siga usufructuando de la impunidad de la que hasta hoy ha gozado al
hacerse pasar y aceptar por lo que no es. Hay que reconocer que los matemati-
cos —excepto honrosas excepciones— guardan silencio. Se interesan poco 0
nada en la problemética de la ensefianza de la matematica, salvo puntualmente.

¢, Qué decir de los profesores de matematica? “La cuestion es mucho mas
compleja”, afirma GAsQUET. “Su actitud depende, a la vez, de su formacion inicial
y de su falta de formacién continua en mateméticas, asi como de las limitaciones a
las cuales estdn sometidos. No hay nada en la institucion que incite al profesor
a reflexionar sobre su oficio, a tomar distancia de las tareas cotidianas de prepa-
racion y correccion. Quienes lo hacen a pesar de todo corren siempre el riesgo de
ser percibidos como perturbadores o extravagantes en sus escuelas”. Por todas
estas razones, sostiene la autora, “la usurpacioén de la identidad realizada por las
matematicas escolares pasa entonces facilmente desapercibida y las matemati-
cas soportan toda la venganza de las antiguas victimas de la escolaridad” (GAs-
QUET, 1997, pag. 13). La autora concluye diciendo: “O se las ama o se las detes-
ta: las matematicas, reconozcamoslo, no dejan a nadie indiferente” (GASQUET,
1997, pag. 19).

Esa conclusion es reforzada por las afirmaciones del mateméatico estadouni-
dense John Allen PauLos quien recalca que “Las mismas personas que se estre-
mecen cuando se confunden palabras tales como ‘implicar’ e ‘inferir’ reaccionan
sin una pizca de perturbacién cuando se trata del mas increible solecismo numé-
rico” (PauLos, 1988, pag. 3). Y agrega que hay personas que incluso se jactan de
su ignorancia en el campo de la matematica elemental: “Yo ni siquiera puedo
hacer el balance de mi chequera”, o “Yo soy una persona de relaciones sociales,
no de numeros”. Para concluir con una de las aseveraciones mas frecuentemen-
te escuchadas: “Siempre he odiado la matematica” (PauLos, 1988, pag. 4). Esta
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Ultima manifestacion va acompafiada de tales gestos de repugnancia que es difi-
cil no asociarla con la frase atribuida a Joseph Paul Goebbels, ministro de propa-
ganda e informacion de Hitler: “Cada vez que escucho la palabra ‘cultura’... saco
mi pistola”. S6lo hay que reemplazar la palabra ‘cultura’ por ‘matemética’.

PauLos dedica un paragrafo a las erradas “concepciones romanticas” sobre la
naturaleza de la matematica que, segun el autor, conducen a crear un ambiente
intelectual propicio para una pobre educacién matematica y una actitud psicolégi-
ca de disgusto por la materia (PauLos, 1988, pags. 89-94).

En este sentido, no le falta razon al matematico estadounidense Keith DevLIN
cuando afirma: “¢ Qué es la matemética?’. Haga esta pregunta a personas esco-
gidas aleatoriamente y es probable que reciba la respuesta: ‘La matematica es el
estudio de los numeros’. Con un pequefio estimulo adicional sobre el tipo de estu-
dio al que se refiere, es posible que pueda inducirlos a llegar a la descripcion ‘la
ciencia de los nimeros’. Pero esto es casi todo lo que conseguira. jY con esa res-
puesta habra obtenido una descripcién de la matematica que dejo de ser exacta
hace unos dos mil quinientos afios!” (DevLIN, The Language of Mathematics.
1998, pag. 1).

En efecto, como sefiala el autor, “la respuesta a la pregunta ‘¢ Qué es la
mateméatica?’ ha cambiado varias veces en el curso de la historia” (DevLIN, The
Language of Mathematics, 1998, pag. 1) y, de hecho, “fue sélo con los griegos
cuando la matematica se convirtié en un area de estudio y cesé de ser una colec-
cion de técnicas de mensuracion, conteo y contabilidad. El interés de los griegos
en la matematica no solo fue utilitario; ellos vieron la matematica como una
empresa intelectual con elementos estéticos y religiosos (DevLIN, The Language
of Mathematics, 1998, pag. 2). En sintesis, “un tipo particular de estudio fue cla-
sificado como matematica no tanto por /o que era estudiado, sino debido a cémo
era estudiado, es decir, la metodologia utilizada. Es sélo durante los ultimos trein-
ta afios, mas o menos, cuando surgié una definicién de la matemética en la que
la mayoria de los matematicos hoy estan de acuerdo: la matematica es la ciencia
de los patrones [...]. Esos patrones pueden surgir del mundo que nos rodea, de
las profundidades del espacio y el tiempo, o del funcionamiento interno de la men-
te humana. Diferentes tipos de patrones dan lugar a diferentes ramas de la
matematica” (DevLIN, The Language of Mathematics, 1998, pag. 3).

Segun DevLin, hay otra pregunta fundamental acerca de la matematica que
también se puede responder mediante una frase facil de recordar: “¢Qué hace
la matematica?’ Con ello quiero decir qué es lo que la matemética le da exac-
tamente cuando la aplica al estudio de algin fenébmeno?” La respuesta es: “La
matematica hace visible lo invisible” (DevLIN, The Language of Mathematics,
1998, péag. 10).

Como se puede colegir, la diferente percepcién de la naturaleza y el alcance
de la matematica tiene una importancia capital para su ensefianza y aprendizaje.
Como sostiene GASQUET, “los programas tienen una gran parte de responsabili-
dad en la escolarizacién de la matematica. ¢ De donde salen? ¢ Quién los elabo-
ra? ¢ Como se deciden las opciones? Todo lo que se elabora entre los bastidores
del ministerio es bastante misterioso para los padres de familia e incluso para la
mayoria de los profesores” (GASQUET, 1997, pag. 77).

El matemético Morris KLINE considera que “antes de poder hablar del plan-
teamiento y el contenido del plan conveniente para la ensefianza primaria y se-
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cundaria, debemos ver cuéles son los objetivos o fines de estas fases de la edu-
cacion” (KuINE, El fracaso de la matematica moderna, 1998, pag. 165). Para Kui-
NE, “el conocimiento es un todo y las matematicas son una parte del todo. No se
desarrollan por separado de las demas actividades e intereses. Ensefiar las
mateméaticas como una disciplina aparte es una perversion, una corrupcion y una
distorsion del verdadero conocimiento. Si nos vemos impulsados por razones
practicas a separar la ensefianza en matematicas, ciencias, historia y otras mate-
rias, reconozcamos al menos que esta separacion es artificial y falsa. Cada mate-
ria representa una aproximacion al conocimiento, y cualquier mezcla o superpo-
sicidn que sea conveniente y pedagdgicamente Util es deseable y debe ser
bienvenida” (KLINE, El fracaso de la matematica moderna, 1998, pags. 166-167).

De esta manera, prosigue KLINE, “modelariamos y ensefiariamos més alla de
las propias mateméticas, las relaciones de las matematicas con otros intereses
humanos; en otras palabras, un plan de matematicas culturalmente amplio que
buscaria su intima unién con las principales corrientes del pensamiento y de
nuestra herencia cultural. Algunas de estas relaciones podrian proporcionar una
motivacion, otras serian aplicables y otras suministrarian lecturas interesantes y
material para discusiones que darian variedad y vitalidad al contenido de nues-
tros cursos de matematicas” (KLINE, El fracaso de la matematica moderna, 1998,
pagina 167).

Asimismo, el autor nos recuerda que el célebre fildsofo y matematico britani-
co Alfred North WHITEHEAD habia sostenido ya en 1912 que: “Las matematicas
elementales... deben ser depuradas de todo elemento que solo pueda justificar-
se de cara a estudios posteriores” y a guisa de conclusion de su reflexion afirma-
ba: “¢ Cudl es, en pocas palabras, el resultado final de nuestra reflexiéon? Que los
elementos de mateméticas deberian tratarse como el estudio de un conjunto de
ideas fundamentales, cuya importancia pueda apreciar el estudiante inmediata-
mente, que los enunciados y métodos que no puedan pasar esta prueba, inde-
pendientemente de su importancia para estudios mas avanzados, deberian supri-
mirse inexorablemente... Este tosco resumen puede resumirse a su vez en un
principio esencial: simplificar los detalles y resaltar los principios y las aplicacio-
nes importantes” (WHITEHEAD, “Mathematics and Liberal Education”, 1912, publi-
cado en Essays in Science and Philosophy, Nueva York, Philosophical Library,
1948, citado en KLINE, E/ fracaso de la matematica moderna, 1998, pag. 168).

Muy préoximos son los puntos de vista del matematico Keith DevLIN, quien en
su reciente libro sobre el pensamiento matematico visto desde una perspectiva
evolucionista considera que: “Dado que la clave principal de nuestro éxito como
especie (y de nuestro éxito como individuos en esa especie) es nuestra capaci-
dad para aprender y adaptarnos a circunstancias cambiantes, es ciertamente
mucho mejor consagrar la parte inicial, y mayor, de cualquier tipo de educacién a
desarrollar esa capacidad para aprender y adaptarse a circunstancias cambian-
tes. Ello sustenta una educacién amplia del tipo generalmente denominado ‘artes
liberales’. La formacion vocacional, que por definicion es estrecha y especifica en
relacion con la funcién para la que se brinda, puede ofrecerse posteriormente”
(DEVLIN, 2000, pag. 261).

En este mismo sentido, Morris KLINE insiste en que “la matematica no es un
cuerpo aislado y autosuficiente de conocimientos. Existe sobre todo para ayudar
al hombre a comprender y dominar el mundo fisico y también, en alguna medida,
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los mundos econdémico y social. La matematica esta al servicio de determinados
fines y propdésitos. Si no fuese asi, no habria lugar para ella en los programas de
ensefianza. Si las matematicas son objeto de gran demanda y se les concede
tanta importancia, la razén es que son un instrumento de gran ayuda. Esto
deberia reflejarse en el plan” (KLINE, El fracaso de la matemaéatica moderna, 1998,
pag. 92). Mas aln, “presentar las matematicas como generadas por si mismas no
s6lo supone una negacion de la historia, sino que oculta sus conexiones vitales
con otras ramas del conocimiento. Desde un punto de vista pedagégico, este
intento es mas desafortunado, porque renuncia a la oportunidad y gran necesidad
de dar motivacién y significado a las mateméticas” (KLINE, El fracaso de la ma-
tematica moderna, 1998, pag. 93).

De aqui las criticas dirigidas, en el caso de la introduccion de la denominada
‘matematica moderna’, a los matematicos profesionales que “estan tan absorbi-
dos en progresar en sus investigaciones matematicas que se ocupan poco 0
nada de adquirir conocimientos sobre la historia o el significado humano y cultu-
ral de su disciplina. Algunos incluso se enorgullecen de su ignorancia de la cien-
cia. Unos pocos pueden ser conscientes de los valores mas amplios de las
matematicas, pero no consideran necesario ensefiarlos. Por tanto, los matemati-
cos ho estan realmente preparados para presentar la materia bajo una luz intere-
sante y atraer asi a estudiantes que muy bien podrian dedicarse a ella si las cla-
ses fuesen atractivas. Incluso si estuvieran ansiosos de atraer a los estudiantes,
unos profesores con tantas limitaciones serian incapaces de hacerlo o de llevar a
cabo el esfuerzo necesario para adquirir los conocimientos adecuados” (KLINE, E/
fracaso de la matematica moderna, 1998, pag. 149).

En esta filipica, los educadores en matematicas no salen mejor parados.
Segun KLINE, “éstos han demostrado tener una vision limitada. Aunque su traba-
jo es exponer las matematicas, ni ellos mismos saben por qué son importantes
las matematicas y donde entran en contacto con los problemas reales que pue-
den ser usados para interesar a los estudiantes” (KLINE, El fracaso de la matema-
tica moderna, 1998, pags. 172-173). De ahi que “una de las mas grandes dificul-
tades que los estudiantes encuentran en las mateméaticas es la solucion de
problemas planteados verbalmente. No saben cédmo traducir la informacién verbal
en forma mateméatica” (KLINE, El fracaso de la matematica moderna, 1998, pa-
gina 176).

La situacion de la ensefianza de la matematica es tan critica que KLINE llega
a decir que “la afirmacion comdnmente aceptada de que las matematicas en-
sefian a la gente a pensar no ha sido comprobada. La ensefianza de las matema-
ticas, viejas y nuevas, no esta preparada para ensefiar a la gente a pensar, sino
a seguir a un guia, el profesor (KLINE, El fracaso de la matematica moderna, 1998,
pag. 178), por lo que, para hacer frente a esta situacion, hay que tener en cuenta
gue “el principio genético es de enorme ayuda como guia para desarrollar las
matematicas constructivamente. Este principio dice que el orden histérico es
habitualmente el orden de exposicion adecuado y que las dificultades que los
mismos matematicos han experimentado son exactamente las que encontraran
los estudiantes” (KLINE, E/ fracaso de la matematica moderna, 1998, pag. 178).

En este marco de reflexion, diversos autores coinciden con KLiNE cuando afir-
ma que “no basta con esbozar el enfoque y el contenido de los cursos de
mateméticas. La obsesioén por el plan de estudios ha sido en gran parte una hui-
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da de la realidad. El problema mas grave es la educacion de los profesores. Pues-
to que el plan debera proporcionar una educacion liberal y ante todo motivar el
interés por los temas que ensefiamos, tendremos que buscar, respetar y pagar a
una nueva clase de profesores, de matematicos, que puedan dar la preparacion
adecuada a los profesores” (KLINE, El fracaso de la matematica moderna, 1998,
pagina 190), porque “la formacion de buenos profesores es mucho mas impor-
tante que el plan de estudios. Tales profesores pueden hacer maravillas con cual-
quier plan. Recordemos cuantos buenos matematicos se han formado con el plan
tradicional, que es decididamente insatisfactorio. Un mal profesor y un buen
plan daran una mala ensefianza, mientras que un buen profesor superaré las defi-
ciencias de cualquier plan” (KLINE, El fracaso de la matematica moderna, 1998,
pagina 194).

Profesores capaces de motivar y dar significacion al aprendizaje de la
matematica. ¢, Y qué papel desempefia el lenguaje en todo esto?

Stella BARUK, profesora de matematicas, investigadora en pedagogia y escri-
tora nos recuerda que “en materia de saber, la cuestién del gusto no es otra que
la del sentido; gustar es, antes que nada, comprender; ahora bien, ocurre, y esto
es una suerte, que el ‘¢ qué es lo que eso quiere decir?’ de los nifios precede,
desde hace tiempo, al ‘¢,para qué sirve?’ que se supone les interesa mas; excep-
tuando, evidentemente, el caso de los nifios razonadores por excelencia, para
quienes si ‘lo que eso quiere decir’ o lo que eso sugiere es que ‘eso sirve’, en este
caso, el ‘¢ para qué sirve?’ es parte integrante del sentido, la necesidad es inter-
na al saber” (BARUK, 1992, pag. 11). Por consiguiente, “hacer gustar es, antes que
nada, hacer comprender, y hacer comprender es la mision de la institucién”
(BARUK, 1992, pag. 11).

Para transformar “el sin sentido” en un arte culto (art savant), dice BARUK, “es
absolutamente necesario preguntarse lo que se ha entendido en lo que se ha vis-
to: es decir, considerar que las matematicas se escriben y, por consiguiente, se
leen, se dicen y se entienden a partir de una ‘lengua’ mucho mas compleja
todavia que la lengua natural, en la medida misma en que, precisamente, ella es
segunda en relacion con aquélla y utiliza, o vuelve a utilizar, sus palabras, sus
letras, en el mismo sentido, en sentido contrario o con un sentido inédito, nuevo,
pero que plantea, por consiguiente, constitutivamente, el ‘problema’ de la coexis-
tencia de todas las significaciones. Dado que esta segunda lengua sélo se puede
entender a partir de la primera —la lengua materna—, es esta Ultima la que deci-
de sobre lo que se ha entendido: en todo caso, en toda tentativa de aprendizaje de
un saber” (BARuk, 1993, pag. 41).

“¢Cémo es posible que en una disciplina que es el colmo del sentido se pue-
da renunciar al sentido?”, se interroga BARuK refiriéendose a la “mateméatica esco-
lar”. “Todos los nifios que han respondido a preguntas ‘disparatadas’ estan locos?
¢, 0 hay algo que los vuelve locos ‘en matematicas'?” (BARuk, 1993, pags. 46-47).
A lo que la misma autora responde : “Creo haber demostrado, con pruebas en la
mano, que la segunda hipétesis es la correcta: al no querer saber nada sobre el
fenédmeno del entendimiento, y esto desde el primer grado en que el nifio afronta
el mas dificil conflicto que pueda haber entre lo dicho y lo visto, lo sabido y lo lei-
do, y lo leido y lo entendido, se fabrican nifios ciegos y sordos en matematicas, y
sordos a las mateméticas: yo he descrito larga y frecuentemente estos sufrimien-
tos infligidos a la inteligencia de los nifios, esta opacidad numérica en la que son
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obligados a debatirse y a partir de la cual deben dar respuestas que se supone
tienen sentido” (BARuUK, 1993, pag. 47).

Los propios estudiantes son conscientes de la situacion: “La dificultad en todo
es0 es, precisamente, que las trampas, en general, como dicen, ‘el profesor no
las ve'. Forzosamente, él es profesor y él sabe. Pero él ya no sabe lo que es
no saber. Por eso prefiere pensar que los errores se producen porgue no han es-
tudiado, o estan aturdidos, o carecen de espiritu l6gico o no son dotados” (BARUK,
1993, pag. 41).

Dado el panorama que hemos descrito y analizado brevemente en este para-
grafo no podemos menos que coincidir con la afirmacion de Sylviane GASQUET:

“Las matematicas escolares existen pues realmente; nuestros hijos las encuen-
tran cada dia. Este producto de uso interno, que sélo sirve para atribuir notas y desem-
bocar en la obtencién de un diploma, se origina simultdneamente en la evolucion de
los programas oficiales, los temas de examen, los textos escolares y, por supues-
to, los profesores. Estos elementos interfieren constantemente entre si y ese embrollo
le conviene a todo el mundo, porque permite una tranquilizante dilucién de las res-
ponsabilidades”.

(GAsQuET, 1997, pag. 76.)

Si esto sucede en sociedades relativamente ricas, que cuentan con una larga
tradicidn de escolarizacién, una lengua coman, instituciones de educacion supe-
rior, formacion e investigacion, donde la importancia de la investigacion y el desa-
rrollo (I&D) cientifico y tecnolégico es vital para la competencia y la supervivencia
en un mundo globalizado, y donde incluso la matemética ha gozado y sigue
gozando de un lugar privilegiado en la ensefianza y en la vida profesional, ¢qué
podemos esperar en sociedades como las latinoamericanas, caracterizadas por
una gran segmentacion politica, econémica y cultural, y en las que existen grupos
sociales significativos constituidos por poblaciones indigenas? Esta obra se ocu-
pa precisamente de esta problematica.

3. Experiencias y desafios en el aprendizaje
de la matematica en América Latina

El libro se inicia con un denso y estimulante trabajo del epistemdlogo francés
André CauTy, de la Universidad de Burdeos 1, quien expone los resultados de sus
experiencias e investigaciones sobre las relaciones entre lenguas, lenguajes y
matematica a partir del trabajo que viene realizando en el marco del Laboratorio
de Traduccién Kwibi Urraga para la Investigacion en Linglistica Cognitiva Aplica-
da a la Etnoeducacion, que funciona en Colombia.

El punto de partida del texto de CauTy es la constatacion de un cambio nota-
ble de mentalidades en algunos paises de la region latinoamericana, pues ahora
se reconoce oficialmente la diversidad étnica, cultural y linguistica; se afirma que
dicha diversidad constituye una riqueza para la humanidad, y se promueve la
Educacioén Intercultural Bilingtie (EIB) como un enfoque y una practica alternati-
vos para responder a las peculiares necesidades educativas de una poblacién
caracterizada justamente por su diversidad. Asimismo, subraya la influencia y el
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poder que tiene la matematica como disciplina en el mundo contemporaneo,
caracterizado por el vertiginoso y creciente desarrollo de la ciencia y la tecno-
logia, condicién que lo lleva a preguntarse si es necesario ensefarla, a quién y
para qué.

Segun Cauty, muchos matematicos profesionales consideran que su disciplina
es universal e independiente de las culturas y sociedades en que tiene lugar, por
lo que trabajar en el desarrollo de una lengua matematica quechua, aimara o nasa
es una pérdida de tiempo. Por el contrario, el estudioso francés manifiesta que
muchos profesores estan convencidos de que la matematica sélo puede tener sen-
tido para sus estudiantes si se aprende en situaciones que permiten articular las
nociones matematicas que hay que ensefiar con las nociones naturales familiares
Yy, por eso mismo, expresadas necesariamente en la lengua de los educandos.
Otros deducen que la ensefianza de la matematica depende fundamentalmente de
la lengua natural, por lo que las poblaciones amerindias deberian comenzar por
desarrollar en sus propias lenguas las estructuras y léxicos especializados que
dicha ensefianza supone, comenzando por el subsistema de numeracion.

El autor es consciente del enorme desafio que afronta la Educacion Intercul-
tural Bilinglie (EIB) entre los pueblos amerindios, especialmente en lo que se
refiere a la enseflanza y la practica de la matematica, pues las soluciones preco-
nizadas se basan en numerosos prejuicios que polarizan a quienes reivindican la
utilizacion de la lengua materna, por un lado, y a quienes defienden la utilizacion
de la lengua universal de los matematicos, por otro.

La pregunta esencial que se plantea CauTy es la siguiente: ¢ es posible ser a
la vez matematico y amerindio auténtico; es posible que los amerindios practi-
guen la matematica sin renunciar a sus culturas especificas, sin tener que adop-
tar, necesariamente, la cultura denominada del “progreso universal™?

Desafortunadamente, sostiene CauTy, disponemos de pocos datos cientificos
y experimentales sobre el problema especifico de la apropiacién de cuerpos de
conocimientos complejos y estructurados en situaciones de una diversidad cultu-
ral y linglistica muy grande. De ahi la necesidad que tenemos de precisar nues-
tras opciones iniciales y de tomar conciencia de la diversidad de teorias y practi-
cas matematicas, asi como de sus posibles aplicaciones, distinguiendo, sobre
esta base, qué tipo de matematica permite o no lograr qué tipos de objetivos y
qué precio estamos dispuestos a pagar en términos de transformaciones de las
lenguas, culturas, saberes y creencias tradicionales. En esta perspectiva, los
actores de la EIB no pueden prescindir de una clara definicion de los objetivos de
la ensefianza de la matematica, especialmente en lo que se refiere al contenido y
los niveles de competencia que hay que lograr.

A continuacién, el matemético y educador brasilefio Ubiratan D’AmBROSIO,
preconizador de la etnomatematica como programa de investigacion en la region
latinoamericana y a escala mundial, presenta, en el Capitulo I, una visién
panoramica de la evolucién de la matematica en América Central y del Sur des-
pués de la conquista espafiola y portuguesa. Su presentacién cubre desde el
periodo de la conquista y comienzos de la época colonial (siglos xvi y xvii) hasta
el siglo xx, pasando por lo que denomina periodo de las colonias establecidas
(siglo xvin) y periodo de los paises independientes (siglo xix).

La historia de la matemética en el continente es, para decirlo con sus propias
palabras, “un campo abierto a la investigacion”. Dos afirmaciones de D’AMBROSIO
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son particularmente significativas para situar su perspectiva de analisis: la prime-
ra es que la “matemética es tanto un quehacer humano como una forma cultural;
por consiguiente, esta sujeta a la dinamica cultural”. La segunda, intimamente
ligada a la primera, es que la conquista y la colonizacion de las Américas tuvieron
como una de sus consecuencias “una enorme reorientacion del curso del desa-
rrollo de las civilizaciones del continente”, pues “sistemas religiosos, estructuras
politicas, arreglos arquitectonicos y urbanisticos, ciencias y valores fueron, en
unas cuantas décadas, suprimidos y reemplazados por los del conquistador”.

Esos procesos ocurrieron entre los siglos xvi y xvii, cuando en Europa flo-
recian nuevas ideas filosdéficas, ciencias, formas de produccion y arreglos poli-
ticos. De ahi que la pregunta central de su programa de investigacién sobre la
época colonial sea: ¢cudles son las relaciones entre los productores y los consu-
midores de bienes culturales?

El autor concluye su trabajo refiriéndose a dos areas de investigacién que
estan concitando interés y creciendo rapidamente en la region latinoamericana
después de la Segunda Guerra Mundial: la educacién matemética y la historia de
la matemética. En sintesis, esta contribucion de D’AMBROSIO es mas bien una pre-
sentacién de los importantes vacios que hay que colmar en la historia del desa-
rrollo de la matematica y de la educacién matematica en la regién, asi como del
nuevo enfoque que deberia orientar las preguntas fundamentales a las que dicha
historia deberia responder.

Los cuatro capitulos siguientes presentan lo que podriamos denominar “estu-
dios de caso” de experiencias de ensefianza y aprendizaje de la matematica que
tuvieron por escenario paises como Bolivia, Brasil y Per(, a diferencia de los dos
primeros que plantearon mas bien la problematica de la ensefianza y el aprendi-
zaje de la matematica en contextos pluriculturales en un marco de consideracio-
nes mas generales.

En el Capitulo Ill, Kleber GESTEIRA E MATOS, profesor de fisica y matematica,
presenta los nuevos enfoques en la ensefianza de la matematica y la formacion
de profesores indigenas en el pais-continente que es el Brasil. Segln los espe-
cialistas, antes de la llegada de los europeos habia unas mil sociedades indige-
nas. A comienzos de los afios ochenta se calculaba que habia unas 206 etnias y
170 lenguas indigenas, algunas de las cuales contaban solamente con unas
decenas de hablantes, lo que muestra su lento pero casi inexorable proceso de
extincién. Segun el censo de 1991, la poblacién indigena representaba solo el
0,2% de la poblacion total del pais (270.000 personas). Esta es la heterogénea
realidad en la que tiene que enraizarse y operar la EIB. Es esa realidad la que
define los marcos de viabilidad de un proyecto sociocultural de naturaleza emi-
nentemente politica, pues lo que esta en el centro de la viabilidad misma es la
cuota de poder relativo de la que dispone y de la que podra disponer efecti-
vamente cada etnia y el conjunto de la poblacién indigena para que su proyecto
—del que forma parte la EIB— se afirme y consolide en el contexto nacional.

GESTEIRA E MATOS presenta dos experiencias de EIB en Brasil, pais en el que,
segun el autor, se pueden distinguir dos campos que a veces se contraponeny a
veces se intersectan: las acciones educativas desarrolladas por organizaciones
no gubernamentales laicas o religiosas y las intervenciones institucionales de
organos federales. En el primer campo se inscribe el trabajo de la Comisséo Pro-
indio do Acre (CPI/AC) y, en el segundo, el programa desarrollado por la Secre-
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taria de Educacdo do Estado de Minas Gerais. La comparacion de estas dos
experiencias permite contar con un rico contexto para el debate sobre la en-
sefianza de la matematica y la formacién de profesores indigenas.

Es necesario destacar aqui que los problemas vinculados con la tenencia de
la tierra y la dindmica global del desarrollo y la penetracion del sistema de pro-
duccion capitalista en el Brasil tienen una relacion directa con la problemética de
la EIB, pues las posibilidades de supervivencia y desarrollo de los diferentes gru-
pos étnicos estan condicionadas por dichos factores. En este contexto, el papel
que desempeifia la escuela es ambiguo. Ella, como el dios Jano, tiene dos caras:
puede ser o llegar a convertirse en un instrumento de afirmacion y consolidacion
del grupo étnico o puede también ser un factor que contribuye a minar su viabili-
dad en beneficio del mundo no indigena. Sin lugar a dudas, es este Ultimo papel
el que ha predominado en el transcurso de la historia.

Como destaca GESTEIRA E MATOsS, el proceso politico de redemocratizacion
abierto en el pais generd nuevas necesidades en el ambito de la cultura: es ur-
gente comprender la “légica del otro”, dominar las estrategias intelectuales em-
pleadas por el “blanco”. Y aqui la matematica desempefia un papel importante.
Aprender matemética y portugués es adquirir poder. En este marco se plantean
alternativas a la escuela tradicional a fin de convertirla en un espacio posible de
reconstruccion y afirmacion de la identidad étnica, en centro de investigacion y
revalorizaciéon de los conocimientos, creencias y recursos técnicos de los pueblos
indigenas.

El texto de GESTEIRA E MATOS es revelador de los enormes desafios y dificul-
tades que deben afrontar quienes laboran en un proyecto de EIB. Los profesio-
nales que trabajan en la EIB tienen una formacion minima en matematica, la ins-
titucion no gubernamental carece de recursos financieros y no puede movilizar
personal con la calificacion requerida. En términos linguisticos, el espectro va
desde aldeas monolinglies en lengua indigena, recorriendo diversos niveles de
bilingliismo, hasta aldeas en que sélo se habla el portugués. Aqui tenemos esbo-
zada la problematica de la articulacién entre ensefianza/aprendizaje de la ma-
teméatica en el marco de la EIB, y la organizacién y movilizacién de la poblacion
indigena para lograr sus objetivos.

En el Capitulo IV, el psicélogo Gustavo GoTTRET y el educador Ruperto RomE-
RO abordan la problematica de la ensefianza/aprendizaje de la matemética en el
mundo andino, a partir de una investigacion cognitiva comparada realizada en
comunidades indigenas de Bolivia. Los autores subrayan que las investigaciones
cognitivas comparadas transculturales tratan de superar el etnocentrismo de la
psicologia cognitiva occidental. Sus investigaciones intentan someter a prueba
los resultados obtenidos por la epistemologia genética elaborada por Jean PIAGET
y su equipo de colaboradores, quienes buscan descubrir la construccion de dife-
rentes conceptos matematicos en el proceso de desarrollo del nifio.

Un aspecto central de la contribucion de GoTTrRET y ROMERO es la importancia
capital que atribuyen a los aspectos metodolégicos en los estudios cognitivos
comparados transculturales que exigen un conocimiento profundo de la cultura 'y
el lenguaje de los sujetos estudiados, asi como el dominio de las técnicas e ins-
trumentos que permiten evaluar el desarrollo cognitivo (necesidad de trabajar en
equipos interdisciplinarios). Otro tema fundamental en este trabajo es el de la
influencia de la escuela en el desarrollo de la capacidad cognitiva.
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A continuacion se presenta la primera experiencia de investigacion realizada
en la comunidad quechua de Titikachi (situada en la provincia de Mufiecas) acer-
ca de la inteligencia infantil y el desarollo intelectual de nifios en edad preescolar
(0 a 7 afios aproximadamente). El estudio del desarrollo cognitivo se abordé a
partir de un marco metodoldgico denominado ETICO, siguiendo la linea de inves-
tigaciones cognitivas comparadas en psicologia transcultural, tomando como
marco de referencia la teoria del desarrollo cognitivo de PIAGET. Se estudio la cla-
sificacién, la seriacién y la conservacién como operaciones fundamentales que
posibilitan el razonamiento légico. En relacién con las concepciones de la inteli-
gencia infantil, los autores recurrieron al modelo EMICO, es decir, a las cate-
gorias y definiciones propias de la comunidad de Titikachi, sin hacer referencia ni
comparaciones, en la medida de lo posible, con otras culturas.

En la seccidn siguiente se presenta la segunda experiencia de investigacion
efectuada en la comunidad aimara de Corpa (situada en la provincia de Ingavi).
Los autores trataron de mostrar la riqgueza de una perspectiva funcional de la inte-
ligencia. Para analizar el funcionamiento de la inteligencia se utilizaron juegos de
estrategia. Se aprovecho6 un juego de estrategias cognitivas utilizado por los nifios
aimaras —E/ zorro y las ovejas— y se empled un enfoque EMICO.

Finalmente, como la investigacion intercultural no fue concebida Unicamente
con el proposito de comparar niveles o rendimientos de sujetos pertenecientes a
culturas diferentes, sino de estudiar también la capacidad de los nifios y jovenes
aimaras para asimilar otros valores culturales, se integro el juego de estrategia
cognitiva tres en raya, desconocido en la comunidad.

El analisis de las conclusiones a las que llegan los autores muestra las enor-
mes dificultades que plantean las investigaciones cognitivas comparadas trans-
culturales, de las que los propios autores reconocen no haber escapado comple-
tamente. Por lo demds, la distincién entre los conceptos de “desempefo” y
“competencia” (LaNcY, 1983) complica ain mas el panorama. No es de extrafiar
que los autores afirmen, coincidiendo con lo que asevera previamente André
CauTy, que esto “permite constatar que es aun corto el camino de investigacion
recorrido en el amplio universo cultural andino y que quedan muchas lagunas por
llenar”.

En el Capitulo V, Adan Pari, profesor y lingiista boliviano, nos presenta su
experiencia de ensefianza de la matemética a estudiantes quechuas del nivel de
educacioén primaria, en el marco de la reforma de la educacion emprendida en
Bolivia a partir de la Ley 1565, que contempla la implementacién de la Educacion
Intercultural Bilinglie. Dicha ley reconoce la coexistencia de diferentes naciones
en el territorio boliviano y, por lo tanto, de las diferentes culturas y lenguas habla-
das en el pais.

Para el autor, implementar la EIB supone reconocer el caracter estratégico de
la produccion y difusion de conocimientos, centrar la atencion en los resultados
de la educacion y romper el aislamiento de la escuela, posibilitando la participa-
cion diversificada de los distintos actores en el proceso educativo (participaciéon
popular). Mas especificamente aun, supone afrontar los retos relacionados con la
investigacién —un area clave para apoyar sélidamente la EIB, pero en la que se
ha avanzado muy poco—, la formacién del personal docente, y el disefio y la ela-
boracién de material did4ctico. Asimismo constata que, como en muchos otros
paises, la implementacion de la EIB avanzé mucho en el area de lenguaje, pero
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no sucede lo mismo con otras areas del conocimiento, como en el caso de la
matematica.

PARI opta por una pedagogia constructivista y un enfoque basado en proce-
sos, lo que, segln él, permite centrar el proceso de ensefianza/aprendizaje no en
la materia o disciplina que hay que ensefiar, sino en el nifio como constructor de
sus aprendizajes a partir de su contexto. De ahi la importancia que asigna a los
conocimientos previos que los estudiantes traen a la escuela. El autor piensa que
éste es el punto de partida de la relacion entre etnomatematica y matematica,
considerada esta Ultima en su sentido universal. Por consiguiente, la escuela
debe tomar en cuenta los conocimientos previos de los educandos, sin que eso
implique quedarse ahi. Se trata de partir de los conocimientos previos para llegar
a lo desconocido, teniendo en cuenta el nivel de desarrollo del nifio o la nifia. Asi-
mismo, los nuevos conocimientos de los que debe apropiarse el educando tienen
gue ser significativos, es decir, relevantes y funcionales para los nifios.

Tras haber presentado los principios en que basa su enfoque de la educacion,
en general, y de la EIB, en particular, PArI aborda lo que considera la parte ope-
ratoria propiamente dicha del curriculo, es decir, los médulos de aprendizaje v,
mas especificamente aun, los de matemética en lengua quechua.

Aqui aparece la nocion de “texto auténtico” que sirve de eje para la elabora-
cion del material educativo. Segun Pari, el medio del que proviene y en el que vive
el nifio o la nifla puede considerarse como un “texto auténtico”, en el sentido de
que las actividades que se realizan en dicho medio constituyen una fuente de co-
nocimiento: siembra, cosecha, elaboracién de tejidos, utilizacion del calendario,
actividades ludicas, etc., en las que se manifiestan aspectos matematicos pueden
ser puntos de partida para la construccion de nuevos conocimientos de caracter
matemaético, civico, ético, religioso, estético, etc. La educacion tiene asi un carac-
ter integrador e integral, pues la elaboracion de los mddulos de aprendizaje
empieza con el disefio de redes tematicas que, en el primer ciclo de educacioén
primaria, integran las cinco areas del curriculo y las competencias transversales
definidas en el marco de la Reforma Educativa.

Finalmente, PaRI presenta lo que considera los principales retos que la EIB
debe afrontar en el marco de la reforma de la educacion en Bolivia: convertir a la
escuela en un puente que haga posible una genuina interculturalidad; generar
una mayor y mas eficaz participacion popular para identificar y responder a las
necesidades de la comunidad; formular e implementar politicas linglisticas ade-
cuadas (en este sentido, y en relacién con la terminologia, por ejemplo, PArI con-
sidera que en algunos casos es mas practico utilizar el léxico castellano que
construir analogias forzadas para crear términos que generan muchos mas pro-
blemas de comunicacién que los que se desea solucionar); formar al personal
docente en el manejo de la lengua originaria utilizada, asi como en el nuevo enfo-
que pedagdgico y, finalmente, formular e implementar un programa bien definido
y duradero de investigacion para sustentar el trabajo de EIB.

En el Capitulo VI, Martha ViLLavicENCIO, especialista en la ensefianza de
matematica, presenta las bases conceptuales y metodoldgicas, asi como los
recursos técnico-pedagdgicos de apoyo al proceso de ensefianza/aprendizaje de
matematicas en el Proyecto Experimental de Educacion Bilingtie de Puno (Pert)
y en el Proyecto de Educacion Bilingte Intercultural del Ecuador, areas geogréfi-
cas con gran concentracion de poblacion indigena.
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En ambos proyectos experimentales se busco disefiar una respuesta técnico-
pedagdgica coherente con una concepcion de la EIB que supone el aprendizaje
de las matematicas mediante dos lenguas y en dos culturas. En ella se propicia
una relacion dinamica y dialdgica. Las lenguas instrumentales de la educacion
son la lengua materna del educando (en los casos concretos quechua, quichua o
aimara) y el castellano como segunda lengua. Se postula que la competencia
linglistica incide en el proceso de aprendizaje de matematicas del educando.

La ejecucion de ambos proyectos experimentales fue precedida de investiga-
ciones acerca de los conocimientos matematicos usuales en diversas actividades
de las comunidades correspondientes. La investigacion permitié determinar las
diferentes conceptualizaciones del tiempo y el espacio en las culturas quechua y
aimara.

En este marco se apela a la ethomatematica como un recurso que facilita la
educacion matematica bilingle intercultural. Para ViLLAVICENCIO, la etnomatemati-
ca es ‘el conjunto de los saberes producidos o asimilados por un grupo sociocul-
tural autdctono’ y tiene un caracter dindmico, pues cambia en el transcurso del
tiempo. La etnomatematica es parte de la cultura materna de un grupo sociocul-
tural autéctono y la matemética es parte de lo que la autora denomina la segun-
da cultura. Esta Ultima es patrimonio de las sociedades letradas. Entre los cono-
cimientos matematicos y etnomatematicos existe, siempre segin VILLAVICENCIO,
equivalencia, pero no identidad. En esta perspectiva, conocer las diferencias con-
ceptuales entre la etnomatematica de un grupo en un momento histérico deter-
minado en relacidn con la matematica es fundamental desde un punto de vista
tecnico-pedagdgico. Asi se pueden detectar los denominados obstaculos episte-
moldgicos, esto es, los conocimientos preexistentes que sirven para la construc-
cion de ciertas estructuras conceptuales y no de otras.

VILLAVICENCIO presenta los estudios de evaluacién del aprendizaje de ma-
tematicas en el PEEB-Puno, que son los Unicos que se habian publicado hasta
entonces. Los resultados son mitigados. Los nifios de las escuelas del PEEB-P
logran mejor rendimiento en el area identificada como de resolucion de proble-
mas matematicos, mientras que sus pares de las escuelas tradicionales obtienen
mejores resultados en la ejecucién de operaciones aritméticas. Estos resultados
de una evaluacion externa difieren de los obtenidos en otros estudios compara-
dos en los que los nifios de las escuelas bilinglies obtienen mejores resultados en
ambas areas.

Pero etnomatematica, matematica y lengua estan relacionadas. Segun ViLLA-
VICENCIO, las diferentes estructuras sintacticas del quechuay el aimara en relacién
con el castellano conducen a forzar a veces las expresiones naturales en las len-
guas autdctonas para establecer una correspondencia entre su significado y lo
que se representa en las expresiones matematicas. De ahi la importancia que
la autora asigna a la elaboracion de una terminologia en quechua y en aimara,
creando neologismos para expresar conceptos matematicos cuyos equivalentes
etnomatematicos no se encuentran en las respectivas lenguas autoctonas.

Finalmente, la autora hace hincapié en la importancia de la lengua materna
como instrumento principal de comunicacion y desarrollo del pensamiento; la
necesidad de prestar mayor atencién a la formacion permanente y continua del
personal docente de EIB, la elaboracion y validacion de material técnico-pedagé-
gico destinado a los profesores y a los estudiantes; la realizacion de investigacio-
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nes etnomatematicas; la evaluacién periodica de la calidad de la educacion
matematica bilingte intercultural y, finalmente, la formaciéon de una Comunidad
Interandina de Estudios de Educacién Matemética Bilinglie Intercultural para
mejorar la calidad de la ensefianza y el aprendizaje en esta area, gracias al inter-
cambio de experiencias y conocimientos.

Los Capitulos VII, VIl y IX abordan la problematica de la ensefianza de la ma-
tematica en una perspectiva pluricultural, pero que no presupone necesariamen-
te una perspectiva multilingtie en el sentido estricto del término, es decir, se trata
de experiencias o estudios realizados en contextos socioculturales que se carac-
terizan por la utilizacion de una lengua comun, ya sea el espafiol —en el caso de
Chile— o el portugués —en el caso del Brasil.

En el Capitulo VII, Joachim ScHROEDER, educador aleméan, sostiene que la
ensefianza intercultural fomenta el andlisis de la diversidad cultural —diversidad
que debe servir precisamente al proceso de aprendizaje— y que el problema
abordado es saber en qué medida esto también es posible en el aprendizaje de
las matematicas. Por eso analiza algunos enfoques en el marco de la didactica 'y
sus teorias implicitas sobre la cultura, para concluir proponiendo una didactica
intercultural de las mateméticas, acompafada de ejemplos practicos.

Ante todo, el autor nos pone en guardia contra el ethocentrismo de los estu-
dios de Jean PIAGET y sus colaboradores. Dichos estudios pueden contribuir al
conocimiento del desarrollo del pensamiento matematico en los nifios, pero hay
gue tener en cuenta la relacidn con el contexto cultural y las condiciones sociales
respectivas. Desafortunadamente, sostiene SCHROEDER, ho sabemos mucho
acerca del desarrollo del pensamiento I6gico-formal de los nifios que crecen en
barrios populares, marcados por la extrema pobreza y las caracteristicas de una
cultura popular especifica, muy diferente de la de los nifios de las clases medias
de los paises industrializados pertenecientes a la cultura occidental. Esto quiere
decir que cada nifio posee “casi una cultura individual” basada en una estrecha
relacién con los respectivos contextos sociales y culturales en los cuales crece.
Esto también es valido para la “cultura numérica y matematica propia del nifio”.
Los nifios “llevan” en si mismos ese elemento cultural y lo “llevan” al colegio.

Segln SCHROEDER, la matemética es un instrumento para percibir, describir y
analizar la realidad. Se trata de un fendmeno universal para ordenar el mundo
y entenderlo, por lo que en las diferentes culturas encontramos un gran nimero
de posibilidades de hacerlo. Sin embargo, hay dos posiciones dominantes res-
pecto a la matematica, que el autor considera ingenuas y parcialmente falsas. La
primera describe el desarrollo histérico-cultural de la matematica mediante un
modelo lineal. Esta posicion sustentd un occidentalismo exagerado. La segunda
posicion describe la historia de la matemética mediante un modelo jerarquico que
sélo reconoce como “correcta” y “completa” la matematica cientifica moderna.
Todos los otros sistemas y teorias matematicos son incompletos y de grado infe-
rior. Esta posicion se refleja en muchas tesis y prejuicios de la didactica de la
matematica que el autor ejemplifica.

SCHROEDER propugna lo que denomina un modelo intercultural dinamico. Se
trata de un modelo que opera con la idea de multiculturalismo: la diversidad de
pensamientos matematicos en la historia de la humanidad es un proceso de inter-
cambio cultural permanente. En este sentido, las culturas matematicas no son
sistemas culturales encerrados en si mismos; son dinAmicos y estan abiertos
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a principios nuevos y ajenos. El enfoque intercultural parte, justamente, de esta
premisa.

En sintesis, en el enfoque sustentado por ScHROEDER |0 matematico es asu-
mido como un problema cultural, social, econdmico y politico. En esta perspecti-
va, se muestra que las diferentes formas del mundo cotidiano en el que vivimos
son matematizables

En este marco, el autor presenta cuatro formas didacticas para el aprendiza-
je intercultural de la matematica: cursos, lecciones, juegos y proyectos, comple-
mentados con ejemplos utilizados en la escuela primaria y en cursos de capaci-
tacion destinados a maestros en diferentes paises latinoamericanos.

En el Capitulo VIII, Isabel Soto, especialista en la ensefianza de matematica
del Ministerio de Educacion de Chile, parte en su contribucion de tres constata-
ciones: |) la existencia de procesos de reforma de la educacion en la region lati-
noamericana; Il) el desarrollo creciente y acelerado de las ciencias, la tecnologia
y las comunicaciones en un contexto de globalizacion que incide en la moder-
nizacién de la industria y la creciente complejidad de los mercados y, Ill) la preo-
cupacion por la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas —y el lenguaje—
en las reformas de la educacién emprendidas. ¢Por qué esta preocupacion por
las mateméticas? Porque, como lo muestran las mediciones realizadas en Chile
por el Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion, su aprendizaje no sélo
es deficiente, sino que empeora a medida que los estudiantes avanzan en el sis-
tema educativo. Y los peores resultados se registran en las escuelas mas pobres
de las areas rural y urbana. De ahi las preguntas que plantea la autora: ¢, Qué pro-
duce estos resultados? ¢Son inadecuadas las matematicas que se ensefian?
¢, Son inapropiados los objetivos que se persiguen? ¢ Lo es la metodologia?

Sus reflexiones se orientan en dos sentidos: la relacion entre las matematicas
y las culturas —cultura del medio social de origen y cultura del medio escolar—,
por una parte, y la didactica de las matematicas, es decir, qué matematica se en-
sefia en la escuela y como se organiza, por la otra.

En el primer caso se trata de conocer y comprender las practicas matemati-
cas informales que se desarrollan fuera de la escuela. Para ello la autora realizé
un estudio con campesinos y campesinas analfabetos/as o poco escolariza-
dos/as. La autora eligi6 la resolucién de problemas de proporciones, porque los
campesinos tienen un excelente dominio de la proporcionalidad y utilizan proce-
dimientos matematicamente correctos, pero que difieren formalmente de aquellos
gue se privilegian en la matematica que se ensefia en la escuela.

La autora pudo comprobar que los campesinos privilegian la utilizacién de
razones internas para enfrentar la estructura compleja de los problemas vy, en
algunos casos, por el menor esfuerzo operatorio que demanda. Pero lo importan-
te, seglin SoTo, es que esta forma de proceder remite al sentido del problema: “si
nos cefiimos a sus razonamientos expresados oralmente, veremos que siguen
permanentemente ligados al sentido original del problema [...]. [...] el hecho de
gue establezcan razones internas en el dominio de las magnitudes de partida les
permite obtener resultados intermedios dotados de sentido y conservar el senti-
do general del problema de origen”.

En el segundo caso, la autora presenta el aporte de la fenomenologia didac-
tica, pues considera que la reflexién sobre la ensefianza de las mateméticas, en
general, y la busqueda de respuestas tedricas y practicas para la EIB, en particu-
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lar, supone la reconceptualizacién de las matematicas escolares. En esta pers-
pectiva apela a algunos conceptos fundamentales propuestos por Hans FREu-
DENTHAL —quien sostiene que el aprendizaje es un proceso de “invencion desde la
perspectiva del alumno”—, pues son congruentes con una educacion que toma en
cuenta los modos de aprender de los nifios, sus practicas y saberes, y les facilita
el acceso a conocimientos mateméaticos cada vez mas complejos. En esta Optica,
la preocupacion principal no es saber a qué edad se puede concebir una idea o un
concepto matematico determinado, sino el proceso requerido para su aprendizaje.
Se trata de los conceptos de «fendmeno», «didactica» y «aprendizaje».

En este marco, la did4ctica tradicional tratara una estructura mateméatica
como un producto cognitivo, mientras que la fenomenologia didactica tratara las
estructuras matematicas como una materia de estudio y ensefianza, esto es,
COMO un proceso cognitivo.

Para Soto, las implicaciones de este enfoque son fundamentales para la
elaboracién de los programas de ensefianza de matematicas. Tradicionalmen-
te, la seleccion y organizacién de los contenidos se hace “desde la ‘l6gica’ de
las matematicas formales, que estan estructuradas deductivamente”. De ahi
qgue la caracterizacion de contenidos como ‘mas simples’ o ‘mas complejos’
corresponda mas bien a analisis internos de la disciplina matematica, pero que
no toman en consideracion las experiencias, los conocimientos, la racionalidad
y las representaciones de los destinarios de los curriculos. De ahi que la auto-
ra se pregunte si en lugar de partir de la ensefianza de los numeros, para luego
pasar a las operaciones y mas tarde a la resolucion de problemas lineales, no
seria posible aprender y formalizar operaciones elementales partiendo de pro-
blemas de proporcionalidad. El estudio efectuado con los campesinos permite
sustentar esta posibilidad. Por consiguiente, Soto hace hincapié en que lo que
resulta ser “lo mas complejo” desde el punto de vista del andlisis estrictamente
matematico de los contenidos, no es necesariamente lo mas complejo o lo
menos conocido por los sujetos que tienen una practica matematica en la vida
cotidiana.

Sin embargo, la autora nos pone en guardia respecto a cualquier juicio facil
sobre los procedimientos utilizados por los campesinos: esos procedimientos no
constituyen una pauta completa y definitiva para la ensefianza de la resolucién de
problemas lineales. Los campesinos s6lo manejan algunos aspectos de la pauta
—si bien son los que menos se toman en cuenta en la ensefianza escolar for-
mal. Pero cuando los problemas se tornan mas complejos y los datos mas varia-
dos “nada podra reemplazar la adquisicion de rutinas algebraicas y algoritmicas
eficaces y debidamente justificadas”. Por consiguiente, la “matematica informal”
es reconocida en todo su valor y potencial, sin desconocer, al mismo tiempo, sus
limitaciones.

En el Capitulo IX, Terezinha NUNEs, especialista en psicologia cognitiva, pre-
senta la evolucion del abordaje del estudio de la matematica como practica social
gue cubre un periodo de 20 afios, mostrando asi la interaccion entre teoria y
resultados empiricos. Su trabajo es una muestra de lo que puede ser una fructi-
fera relacién con los profesores que enfrentan dificultades para dar cuenta de la
ensefianza del curriculo. Sus preguntas fueron las que emergian en los grupos
interesados en la educacion: aprendié a transformar el curriculo en preguntas de
orden conceptual.

© Ediciones Morata, S. L.



Introduccion 39

La observacién que motivé inicialmente sus estudios de lo que denomina
“matematica de la calle” fue de orden préctico: los nifios provenientes de los sec-
tores mas pobres de la poblacién mostraban indices alarmantes de fracaso esco-
lar. ¢, Como explicar este fracaso escolar selectivo? ¢ Qué hacer para que la edu-
cacion beneficiase verdaderamente a todos los nifios? Asi inicio este largo
proceso de investigacion poniendo a prueba la hipétesis de que los nifios de los
sectores mas pobres comenzaban el aprendizaje de la matematica antes de
alcanzar los niveles necesarios para la comprension del concepto de «<namero» y
de las operaciones de aritmética. Sin embargo, los resultados de sus primeros
estudios mostraron que los nifios de la escuela puablica tenian buenos niveles de
comprensién, a pesar de que un 30% desaprobd las pruebas escolares. Por con-
siguiente, hubo que cambiar la hipotesis, pues lo que se presuponia era que las
pruebas de matematica de la escuela evaluaban principalmente la comprension
de los conceptos matematicos elementales.

El primer gran desafio fue encontrar situaciones en las que los nifios pudie-
sen mostrar el “conocimiento matemético de la calle”, no en una situacién formal
de prueba —que podia tener efectos inhibitorios—, sino en una informal de la
vida diaria. De ahi la opcion por estudiar la resolucién de problemas por parte de
los vendedores ambulantes del llamado ‘sector informal’ de la economia.

Los resultados de este estudio fueron, en palabras de NuNEs, sorprendentes,
pues los jovenes lograron un 98% de respuestas correctas en los problemas pre-
sentados en sus actividades de venta, frente a un 74% de acierto en los proble-
mas escolares y un 37% en los ejercicios de célculo. Al analizar sus estrategias
de resolucién de problemas, se puso de manifiesto una diferencia notable en la
situacion de venta: los jovenes resolvieron todos los problemas mentalmente. En
la situacion de prueba escolar muchos de los problemas fueron abordados utili-
zando lapiz y papel. Lo importante aqui, segin NuNEs, es que cuando utilizaban
los procedimientos orales, los jovenes parecian no perder de vista el significado
del problema; parecia que las estrategias no se basaban en reglas de operacion,
sino en el razonamiento sobre las cantidades. En la situacion de prueba sucedia
lo contrario: “su razonamiento parecia estar centrado en los simbolos escritos en
el papel”.

Esas diferencias llevaron a emprender otro estudio, esta vez en el entorno
escolar, para observar mas sistematicamente la diferenciacién entre los procedi-
mientos oral y escrito. Para ello se utiliz6 una situacion de venta simulada. El ana-
lisis de los resultados de este estudio llevo a una conclusién muy importante: las
diferencias de desempefio entre los problemas solucionados mediante los dife-
rentes procedimientos en la misma situacién son mayores que las diferencias
entre las situaciones. Segun NuNEs, lo que la comparacion sugiere es que, si bien
los principios del razonamiento son los mismos en la aritmética escrita y en la
oral, los procesos son distintos. La principal diferencia resulta precisamente del
sistema de signos utilizado, oral o escrito.

La conclusién de este estudio fue que “ya no era posible explicar el fracaso de
los nifios procedentes de familias de bajo nivel de ingreso en términos de su inca-
pacidad para aprender: ellos mostraban que comprendian los principios necesa-
rios para el aprendizaje escolar de numeros y operaciones aritméticas”. Pero la
conquista de la aritmética es insuficiente para comprender la matemética, que
implica la comprension de relaciones que se organizan en modelos que abarcan
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conjuntos de relaciones. De ahi que se considerase necesario analizar la posibi-
lidad de que existieran lagunas en los conceptos de la vida cotidiana. Para ello se
emprendié un estudio a fin de analizar la comprensién del concepto de «propor-
cionalidad», dada su ubicuidad e importancia.

El estudio sobre el concepto de «proporcionalidad» —realizado con una po-
blacién adulta constituida por 17 maestros de obra (construccién) y que aborda-
ba la comprension de disefios a escala— permitié concluir que las relaciones de
proporcionalidad y el concepto de «razén» se pueden comprender a partir de si-
tuaciones de la vida cotidiana. Un aspecto particularmente interesante de este
estudio es que no hubo ninguna relacion entre la escolaridad y la habilidad de
los maestros para solucionar problemas con escalas desconocidas.

Seguidamente se concibié otro estudio para verificar si las relaciones apren-
didas en un contexto se podian generalizar a otro contexto semejante, para lo
cual trabajaron con pescadores. Los resultados del estudio mostraron que los
pescadores tenian un nivel de éxito muy semejante en los problemas referidos al
contexto relacionado con la pesca y al relacionado con la agricultura.

NUNEs subraya una conclusién particularmente interesante, a la que llegé tras
diez afios de investigacion: existen conceptos matematicos basicos que se apren-
den fuera de la escuela e incluso a pesar de la escuela (conclusién que en-
cuentra apoyo en estudios realizados en otros paises). Esto condujo a la inves-
tigadora al estudio del desarrollo de la primera infancia: a partir de qué edad
surgen estos conceptos y cuales son los procesos que podrian explicar su evo-
lucion.

Cuatro son las principales conclusiones que NuNEs nos presenta: |) los nifios
comprenden muchas invariantes a partir de esquemas de accion utilizados en la
resolucion de problemas de la vida diaria 0 en situaciones escolares o experi-
mentales; Il) los esquemas de accién conducen al desarrollo de estrategias que
los nifios no identifican exactamente con las operaciones aritméticas que hay
que utilizar para resolver el problema; Ill) los profesores/as estan directamente
involucrados/as en el proceso de creacion de vinculos entre los conceptos de la
vida cotidiana y los conceptos escolares, y esto depende del lenguaje que se va
a utilizar en la resolucion de problemas vy, IV) los conceptos de la vida cotidiana
parecen tener algunas limitaciones en comparacién con los conceptos matemati-
cos de la escuela.

El analisis de los obstaculos para la integracion de los conocimentos matema-
ticos desarrollados en la vida cotidiana y el ensefiado en la escuela muestra cla-
ramente la importancia del papel del lenguaje. NUNEs considera que algunos
conceptos escolares se pueden representar facilmente mediante expresiones
comunes de la vida cotidiana, “pero otros no. Este puede ser uno de los mayores
obstaculos en la utlilizacion de lenguas indigenas en el aula”. De ahi que la auto-
ra recalque que no se puede subestimar la importancia de términos especificos
para designar conceptos desarrollados en la ciencia matematica.

Por consiguiente, la tarea de la escuela consiste en determinar y tener en
cuenta lo que el alumno ya sabe y en planificar maneras que permitan ampliar,
profundizar y perfeccionar los conceptos de la vida cotidiana. Y aqui los profeso-
res/as desempefian un papel fundamental: mediante la utilizacion del lenguaje
pueden provocar el uso de razonamientos comunes en la vida cotidiana dentro
del aula; y cuando el lenguaje de la vida cotidiana no basta para la presentacion
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de ciertos conceptos matematicos, debe considerarse la necesidad de introducir
términos que no tienen equivalentes en el lenguaje de la vida diaria. Aqui el terre-
no para elaborar un programa de investigacion es, parafraseando al escritor Ciro
ALEGRIA, ancho y ... nada ajeno para quienes tienen que afrontar los desafios de
concretar una genuina Educacion Intercultural Bilingle (EIB).

Finalmente, en el Capitulo X, Alfonso LizarzaBuRrRu, educador y sociélogo pe-
ruano, sitla la problemética de la educacion, en general, y de la ensefan-
zalaprendizaje de la matematica, en particular, en contextos sociales multicultu-
rales, pluriétnicos y multilinglies en una perspectiva histérica de largo plazo
caracterizada por los todavia frustrados intentos de construir en América Latina
genuinos proyectos nacionales en los que las poblaciones indigenas participen
como actores plenos en la construccion de la historia de la region y no simple-
mente como masas de maniobra subordinadas. De ahi que haga hincapié en la
situacion de dominacién, explotacion y marginacién en que se encuentran dichas
poblaciones, privadas de facto del derecho a autoafirmarse y desarrollarse,
minando asi las posibilidades de expansion de sus lenguas y culturas, e impi-
diendo la creacion de condiciones que favorezcan oportunidades de un intercam-
bio y mestizaje que enriquezca a sus respectivas sociedades. En este sentido, la
pobreza critica que caracteriza a la inmensa mayoria de la poblacion indigena es
la manifestacién mas clara de un problema de violencia estructural que tiene sus
raices en mas de cinco centurias de historia.

Para tener una idea mas cabal de la naturaleza y alcances de los problemas
gue plantea la ensefianza/aprendizaje de la matematica entre las poblaciones
indigenas de la regién, el autor presenta los resultados de un estudio reciente
realizado a escala mundial por la International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA, 1997) que permite comparar la situacién de la
region latinoamericana con la de los paises denominados “desarrollados” y los
“recientemente industrializados”. Los resultados para la regidon son decepcionan-
tes y preocupantes, pero no lo son menos los que presentan algunos paises
desarrollados de larga tradicion escolar obligatoria y mas ricos segun los indica-
dores utilizados clasicamente. Esta situacion muestra por lo menos dos aspectos:
el primero, que el problema de la ensefianza/aprendizaje de la matematica es
mas general, es decir, que no se limita a los paises “en desarrollo”, y el segundo,
gue ninguna investigacion aislada puede tomar en cosideracion todas las varia-
bles relevantes posibles, especialmente las que definen el contexto sociocultural
en el que funciona un sistema educativo.

Segun LizarRzABURU, la situacién descrita se debe, en buena medida, al carac-
ter “espasmadico” de las politicas educativas en el campo de la ensefianza de la
matematica y las ciencias. Se carece del minimo necesario de estabilidad y con-
tinuidad en los esfuerzos de definicién, implementacion, seguimiento y evaluacién
de las politicas y estrategias educativas, en general, y de la ensefianza/aprendi-
zaje de la matematica y las ciencias, en particular. La falta de programas de in-
vestigacion sistematicos y de largo aliento sobre la materia es una muestra de la
distancia que separa las buenas intenciones del discurso politico de las graves
carencias y limitaciones constatadas en nuestra experiencia cotidiana.

El estudio de caso realizado por el Instituto Internacional de Planificacién de
la Educacion (IIPE) de la UNESCO en el nivel de la educacion basica de México,
que el autor presenta sintéticamente, ilustra la situacién de la region en esta area.
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Las desigualdades y la segmentacion del sistema educativo, medidas en térmi-
nos de acceso, promocion, rendimiento, calidad y equidad de la educacion son la
expresion de las profundas fracturas que caracterizan las estructuras sociales de
los paises de la region.

En este marco general, el autor analiza la problemética de la plurietnicidad, la
multiculturalidad, el plurilingliismo y la Educacion Intercultural Bilinglie (EIB) en
los paises de la regién —precisando la importancia capital de la distincion entre
educacion bilinglie de transiciéony educacion bilinglie de mantenimiento—, para
posteriormente abordar las relaciones entre la EIB, la matemética y la etnoma-
temética, destacando la trascendencia que tienen las relaciones entre lenguaje y
matematica, y, mas especificamente aun, entre bilingliismo y matematica, rela-
ciones todavia insuficientemente investigadas y conocidas, sobre todo en la re-
gién latinoamericana.

Finalmente, en la Gltima parte de su contribucion, el autor plantea de manera
relativamente sistematica una serie de cuestiones —en el doble sentido de temas
y preguntas— relacionadas con la EIB, su naturaleza, alcances, limitaciones,
desafios, etc. Para LizaRzABURU, la concepcion y la practica de la EIB es, antes
que nada, un problema ético y politico. Etico, porque remite a las raices valdricas
mismas que fundan y nutren un proyecto de convivencia en el hecho de que la
diferencia enriquece. Politico, porque la convivencia pacifica y creativa supone
relaciones sociales en las que el acceso, uso y usufructo del poder son de tal
naturaleza que, sin cancelar el conflicto, permiten que se pueda manejar cons-
tructivamente, haciendo posible la reciprocidad y no el predominio de la ley de la
jungla.

A partir de las contribuciones presentadas en esta obra, se puede ver que la
Educacion Intercultural Bilingte (EIB) ha avanzado significativamente en la region
de América Latina, sobre todo durante las tres Gltimas décadas. Este adelanto se
percibe tanto en la conceptualizacién como en la legislacion de la que ha sido
objeto, pero también en las experiencias, proyectos y programas que se han
disefiado e implementado —y en algunos casos, evaluado— en diversos paises.
Esta evolucidn se debe en gran medida a la organizacion y movilizacién de las
propias poblaciones indigenas de la regién, que han creado alianzas con otros
actores sociales —individuales, grupales e institucionales; publicos y privados;
nacionales y extranjeros— para hacer valer no sélo sus derechos y reivindicacio-
nes como poblaciones que han sido marginadas y explotadas, sino como parte de
procesos mas vastos de demaocratizacion del conjunto de la sociedad; en sinte-
sis, como expresion de la brega destinada a construir proyectos nacionales de-
mocraticos.

Sin embargo, este avance en materia de EIB no esta suficientemente conso-
lidado en la préactica institucional efectiva en los diferentes paises, por lo cual no
se puede afirmar que sea irreversible y que lo Unico que queda por hacer es
seguir ganando mas terreno. Todo lo contrario. La experiencia del Perd, por ejem-
plo, muestra la precariedad y la reversibilidad de procesos que en otro momento
algunos consideraron plenamente logrados. Y en el caso especifico de este pais,
es importante y significativo subrayar que lo que se logré durante las décadas de
los afios sesenta y setenta se pudo rescatar y proyectar durante los afios ochen-
ta y noventa gracias al apoyo técnico y financiero de algunas organizaciones de
cooperacion internacional. Estas apoyaron a instituciones estatales, académicas
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y a las propias poblaciones indigenas organizadas para proseguir los esfuerzos
gue nuevas autoridades politicas —por razones de muy diversa indole— minaban
modificando los dispositivos legales o recortando los recursos necesarios para
financiar la consolidacién y la expansion de la EIB.

Como se destaca en la mayoria de las contribuciones de este libro, durante
varias décadas la EIB concentrd su atencion, esfuerzos, recursos y experiencias
en el area de lengua (vernacula y espafol/portugués, en los casos aqui pre-
sentados). La matematica, las ciencias naturales y las ciencias sociales solo
recientemente han comenzado a ser objeto de una mayor atencion y experimen-
tacion. Lo que se ha hecho y logrado en términos de investigacion, conceptuali-
zacion, disefio y desarrollo curricular, material didactico, formacion del personal
docente, instrumentos de seguimiento y evaluacion del proceso de ensefian-
zalaprendizaje (actores, insumos, procesos, logros, etc.) todavia es bastante limi-
tado y debe ser objeto de una adecuada sistematizacion y andlisis critico para
aprender a partir de la propia experiencia.

Que el aprendizaje de la matematica es una necesidad “sentida y percibida”
por las poblaciones indigenas es algo que se puede advertir claramente en los
testimonios que recogen los autores de las contribuciones de esta obra. Cierta-
mente, no podemos perder de vista las diferentes situaciones y contextos socio-
economicos, politicos y culturales. Lo que se quiere y se necesita aprender, la
motivacion para hacerlo, las condiciones de que se dispone para lograrlo, etc.,
dependen de la interaccién con el mundo (o los mundos) de los “blancos”. Pero es
claro que para la poblacion indigena aprender matematica es, ante todo, adquirir
“poder”: como mecanismo de defensa, es decir, para no ser engafiados y expo-
liados, y como manifestacion de autoafirmacion.

Lo que se ha hecho para responder a las necesidades de las poblaciones
indigenas en este campo es claramente insuficiente. Por eso no es exagerado
decir que se puede considerar que la matematica —junto con las ciencias natu-
rales— es la pariente pobre de la EIB. Esta situacion es compartida con la
ensefianza de la matematica destinada a las poblaciones monolingiies de los
sectores denominados “populares”. La presentacion de la situacion a nivel inter-
nacional y el estudio de caso sobre México en la contribucién de Alfonso Lizarza-
BURU es lo suficientemente clara como para evitar abundar en este sentido. Dicho
sucintamente, a pesar de que en principio casi todos coinciden en asignar una
gran importancia a la ensefianza y el aprendizaje de la matematica —asi como de
la ciencia y la tecnologia—, los resultados dejan mucho que desear. Ni las deci-
siones de politica, ni los recursos asignados, ni la sistematizacion, evaluacion e
investigacion en este campo son congruentes con la supuesta importancia asig-
nada a la ciencia y la tecnologia, en general, y a la matemética, en particular.

Ademas, es sumamente importante destacar la gran heterogeneidad que
caracteriza a las poblaciones indigenas desde el punto de vista demogréfico,
econémico, politico, linguistico, cultural, etc. Esta heterogeneidad es claramente
indicativa de que no hay via regia ni estrategia Unica valida para afrontar los pro-
blemas que plantea la EIB, en general, y la ensefianza de la matematica, en par-
ticular. En cada pais es necesario analizar la situacion concreta y formular estra-
tegias viables para cada contexto especifico. El caso del Brasil, sin ser el Gnico,
es una muestra de la compleja realidad a la que hay que hacer frente. El volunta-
rismo ingenuo, el simplismo y el dogmatismo —y por qué no decirlo, la ignoran-
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cia— se estrellan contra ella. La tragedia es que, en la mayoria de los casos, son
las poblaciones indigenas las que pagan las consecuencias. De ahi la gran res-
ponsabilidad que tienen quienes acttan en la esfera de la EIB.

En un mundo en que la economia y la cultura se globalizan a pasos agigan-
tados abriendo ciertas posibilidades y cerrando otras a vastos sectores de la
poblacion, la EIB es mas necesaria que nunca. La problematica de la multicultu-
ralidad y el plurilingliismo no es privativa de los paises de América Latina. Los
debates y enfrentamientos que tienen lugar en Europa, los Estados Unidos de
América, Asia, Africa, etc., son una muestra palpable de su vigencia e importan-
cia. Pero hablar de globalizacién es también hablar del problema del poder: quié-
nes imprimen la orientacién al curso del proceso, con qué fines y para qué resul-
tados.

Por consiguiente, la EIB requiere de alianzas entre todos los actores intere-
sados en impulsarla para que sea mas eficiente y eficaz, es decir, para que res-
ponda efectivamente a las necesidades y aspiraciones de las poblaciones impli-
cadas. De ahi la necesidad de dotarse de mecanismos —como el que propone
Martha VILLAVICENCIO en su contribucidn— capaces de generar y posibilitar la cir-
culacion de informacion, el intercambio de experiencias, la socializacién de recur-
sos (técnicos, materiales, financieros, etc.), el aprendizaje mutuo para promover
su avance y mejoramiento, asi como para contar con una voz fiable para abogar
por su expansion y consolidacion.

Quien quiere los fines, debe darse los medios para lograrlos. De lo que se tra-
ta en definitiva, en cuanto a lo que aqui nos concierne, es de ensefiar la matema-
tica de tal manera que todos puedan, en principio, aprenderla hasta donde su
interés y talento se lo permitan, e incluso contribuir a su desarrollo. A su vez, esto
exige evitar que su ensefianza agregue —como se dice en términos relativamen-
te pedantes— mas obstaculos epistemoldgicos a los que nuestra propia constitu-
cién humana ya ha erigido. Este desafio es mas arduo todavia en los contextos
multiétnicos, pluriculturales y multilinglies, pero no por eso es menos apasionan-
te y digno de un interés de primer orden.
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