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¢ Matematicas para todos? Deconstrucciones desde un territorio
chocoano

Mathematics for all? Deconstructions from a Chocoano territory

Oscar Charry?!
Carolina Tamayo?
Diana Jaramillo®

Resumen

En este documento se presentan algunos avances de una investigacion doctoral que se viene desarrollando con
maestros y maestras de la Institucién Educativa Katio Chami del municipio de EI Carmen de Atrato (Chocd,
Colombia). El propésito de este articulo es realizar una problematizacion del enunciado “matematicas para
todos” en el campo del curriculo de matematicas. Enunciado que se torna problematico cuando, en términos
curriculares, se alimenta una imagen disciplinar de la matematica. Esa problematizacion es orientada por una
actitud terapéutico deconstruccionista inspirada en las formas de pensar y practicar la filosofia de Ludwig
Wittgenstein y Jacques Derrida. Apoyados en la perspectiva politica cultural de la educacién matematica, en
interlocucion con algunos autores que fundamentan sus estudios en las teorizaciones foucaultianas, buscamos
desnaturalizar el enunciado “matematicas para todos”, es decir, mostrar que ¢él no es natural ni inevitable, sino
que es una construccién discursiva que promueve simultdneamente procesos de inclusion y exclusion de
individuos, pueblos y hasta naciones. Al mirar las matematicas desde una perspectiva indisciplinar, apoyados
en las contribuciones del filésofo Ludwig Wittgenstein, logramos ver el enunciado “matematica para todos” de
otras maneras. Ver tal enunciado, ya no como una agenda politica que promueve la homogeneizacion de la
sociedad, sino como una agenda politica de lucha y resistencia por la preservacion de diferentes formas de vida,
por la recuperacion de aquellos sujetos que han sido histdricamente excluidos a través de relaciones asimétricas
de poder, por ejemplo, indigenas.

Palabras clave: Perspectiva Indisciplinar; Perspectiva Wittgensteiniana; Terapia Deconstruccionista;
Teorizaciones Foucaultianas; Curriculo de Matematicas.

Abstract

This paper presents some advances of a doctoral research that is in its third year of development. The purpose
of this paper is to make a problematization of the statement “mathematics for all” in the field of the mathematics
curriculum. Statement that becomes problematic when, in curricular terms, a disciplinary image of mathematics
is fed. This problematization is guided by a deconstructionist therapeutic attitude inspired by the ways of
thinking and practicing the philosophy of Ludwig Wittgenstein and Jacques Derrida. Supported by the cultural
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political perspective of mathematics education, we seek to denature the statement “mathematics for all”, that
is, to show that it is neither natural nor inevitable, but rather a discursive construction that simultaneously
promotes processes of inclusion and exclusion of individuals, peoples and even nations. Looking at
[mathematics] from an undisciplined perspective, supported by the contributions of the philosopher Ludwig
Wittgenstein, we are able to see the statement “[mathematics] for everyone" in other ways. Looking at that
statement no longer as a political agenda that promotes the homogenization of society, but as a political agenda
of struggle and resistance for the preservation of different ways of life, for the recovery of those subjects who
have been historically excluded through asymmetric power relations, for example, indigenous people.
Keywords: Undisciplined Perspective; Wittgensteinian Perspective; Deconstructionist Therapy; Foucauldian
Studies; Mathematics Curriculum.

1. PRESENTACION

Este articulo es derivado de una investigacion doctoral # titulada “curriculo [de
matematicas] °: deconstruccion terapéutica® con maestros y maestras de la Institucion
Educativa Katio Chami””. El objetivo de esa tesis doctoral es “deconstruir terapéuticamente
el curriculo [de matematicas], disciplinarmente organizado, a partir de una problematizacion
indisciplinar de practicas sociales”. Para conducir metodologicamente esa investigacion, se
asume una actitud terapéutico deconstruccionista inspirada en los trabajos de los filosofos
Ludwig Wittgenstein y Jacques Derrida.

El trabajo de campo se viene desarrollando con maestras y maestros de la Institucion
Educativa Katio Chami de la comunidad indigena de Sabaleta del municipio de EI Carmen
de Atrato (Chocd, Colombia). Esa Institucion Educativa (IE), que atiende principalmente a
poblacién indigena, cuenta con maestras y maestros indigenas de la comunidad de Sabaleta,
y maestras y maestros afrodescendientes provenientes del interior del departamento del

Chocb.

4 Investigacion financiada durante el afio 2018 por el proyecto “Jovenes Excelentes y Lideres del Nuevo
Choc6”; y a partir del afio 2020, por el programa de Excelencia Doctoral del Bicentenario — Minciencias.

> Mas adelante se explicara el uso de los corchetes.

& Las palabras en italica hacen parte de la perspectiva filoséfica a la cual nos aproximamos en este documento,
tienen un significado propio en el pensamiento Embera o corresponden a las voces de los maestros y maestras
de la IE Katio Chami.

7 De acuerdo con Mecha (2015, p. 6), “[...] en los Embera se presentan diferencias, a partir del medio en el que
viven, dividiéndose en los Embera Eyapida, gente de montafia, Embera Oipida, gente de selvay Embera Topida,
gente de rio. Dentro de los primeros se encuentran los Embera Katio y los Chami”. En esta comunidad indigena
habitan Embera Chami. El nombre de la Institucion Educativa incluye “Katio”, pues inicialmente se buscaba
atender la poblacion estudiantil de las comunidades Embera Katios cercanas a la institucién. Sin embargo, estos
grupos crearon sus propias instituciones.
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Algunas de las voces traidas, desde la IE, para dialogar y reflexionar en este articulo
corresponden a la del maestro de la seccion de preescolar, quien es también el Gobernador?®
de la comunidad desde el afio 2019; a la del maestro de primaria, quien es el encargado del
area de matematicas en la seccion de primaria (estos dos maestros son Embera Chami); a la
del Rector de la IE; y, a la de la maestra de bachillerato, quien esta encargada del area de
matematicas para esa seccion (ambos de origen afrodescendiente). Las voces de estos
maestros emergieron en el marco de las entrevistas® y los encuentros reflexivos'® que se
tuvieron en la IE como parte del trabajo de campo. Esas voces se ponen en didlogo con las
de algunos maestros y lideres indigenas de los departamentos de Choco y de Antioquia.

En este documento proponemos una problematizacion del enunciado “matematicas para
todos” en el campo del curriculo de matematicas. Enunciado que se torna problematico
cuando se alimenta, en términos curriculares, una imagen disciplinar de la matematica. Asi,
en primer lugar, presentamos algunos aspectos metodoldgicos y tedricos que orientan esa
investigacion. Luego, realizamos una problematizacion del enunciado “matematicas para
todos” a partir de las voces de los protagonistas de la investigacion doctoral, en didlogo con
voces de otros maestros y lideres indigenas colombianos. Finalmente, miramos las
matematicas desde una perspectiva indisciplinar, apoyados en las contribuciones del filésofo
Ludwig Wittgenstein, para tratar de ver el enunciado “matemética para todos” de otras
maneras.

2. ASPECTOS METODOLOGICOS Y TEORICOS

El camino metodoldgico que asumimos en la investigacion antes mencionada es la terapia
deconstruccionista, inspirada en la terapia filoséfica de Ludwig Wittgenstein, en
interlocucion con la deconstruccion de Jacques Derrida. Esa terapia deconstruccionista es

considerada como una actitud y no como un método genérico que sigue unas reglas fijas

8 De acuerdo con la Constitucion Politica de Colombia del afio 1991, las entidades territoriales, como es el caso
de los territorios indigenas (Art. 286), “gozan de autonomia para la gestion de sus intereses, y dentro de los
limites de la Constitucion y la ley” (Art. 287). En ese sentido, las comunidades indigenas tienen derecho a ser
gobernadas por sus propias autoridades; una de ellas, es el Gobernador.

9 Las entrevistas que son citadas en este documento fueron concedidas a Oscar Charry en el marco del trabajo
de campo de la tesis doctoral ya referida.

10 Los encuentros reflexivos son espacios donde se reinen los maestros y directivos de la IE Katio Chami para
discutir diferentes asuntos relacionadas con la educacion en su comunidad. El investigador Oscar Charry viene
haciendo parte de estos encuentros en el marco de su trabajo de campo.
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(Miguel, 2015). Desde esa perspectiva, se problematiza la creencia de que es posible definir
un método de investigacion universalmente valido, o un método generalizable a una serie de
problemas. En ese sentido, dice Wittgenstein (1995): “no hay un método, sino que hay en
Filosofia de hecho, métodos, tal como hay diversas terapias” (§133).
La terapia deconstruccionista, de acuerdo con Miguel (2015), intenta abandonar el deseo
permanente de explicar estableciendo relaciones de causa y efecto. Pues, como dice
Wittgenstein (2007):

(...) la realizacidon de una explicacidon ya es defectuosa, porque uno solo tiene que

organizar correctamente lo que sabe, y no agregar nada, y la satisfaccién a la que aspira

la explicacion viene por si misma (...). La explicacion es, comparada con la impresion

que la descripcion causa, demasiado insegura. (p. 194).
La terapia deconstruccionista también intenta evitar el constante deseo de teorizar, de
establecer generalizaciones. En términos de Wittgenstein (1995): “correcto fue no dejar que
nuestra investigacion fuese una investigacion cientifica. (...). Y no debemos producir
ninguna especie de teoria. (...). Toda la explicacion tiene que acabar y ser substituida apenas
por la descripcion.” (§109).
Una actitud terapéutico deconstruccionista posibilita situarnos como investigadores en las
practicas sociales, y describirlas tal y como ellas se nos presentan (Miguel, 2015). Practicas
sociales que son entendidas como “[...] un conjunto regulado de acciones intencionales
efectivas que movilizan simultaneamente conocimiento, propoésitos, deseos, recuerdos,
afectos, valores, poderes, etc., que son escenificadas conjuntamente por humanos y otros
seres naturales [...]” (Souza 'y Miguel, 2020, p. 171).
Al situarnos en las practicas sociales, es posible problematizar las relaciones asimetricas de
poder que se establecen en los debates interculturales, buscando preservar la diversidad
cultural (Tamayo y Cuellar, 2016). Cuando usamos la palabra preservacion, lo hacemos
siguiendo a esos mismos autores, en el sentido de mantener un “didlogo intercultural pos-
colonial, es decir, un didlogo que no tenga como base la imposicion unilateral de valores,
formas de ver y pensar de una cultura para otra” (p. 54).
Esa descripcion de préacticas sociales no es un relato, ni tampoco procede a través del

establecimiento de relaciones causales; ella es una descripcion problematizadora que procede
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através del establecimiento de relaciones analdgicas o semejanzas de familia entre diferentes
juegos de lenguaje (Miguel, 2015). Desde esta perspectiva, segun este mismo autor, las
practicas sociales son vistas como juegos de lenguaje normativos, es decir, como
escenificaciones simbolico-corporales de un conjunto de acciones orientadas por reglas. Asi,
el lenguaje se practica con todo el cuerpo y “no so6lo con la vibracion culturalmente regulada
de los sonidos emitidos por nuestras cuerdas vocales” (Miguel, 2016, p. 372). Como dice
Wittgenstein (1995): un juego de lenguaje es el “(...) todo formado por el lenguaje con las
actividades con las cuales ¢l esta entrelazado” (§7).

Los juegos de lenguaje presentan parecidos, que Wittgenstein (1995) denomina “semejanzas
de familia; porque las diversas semejanzas entre los miembros de una familia, constitucion,
rasgos faciales, color de los ojos, caminar, temperamentos, etc., etc., se sobreponen y se
cruzan de la misma manera. (...)” (§ 67). Con la nocién semejanzas de familia este filésofo
abandona la idea de una esencia metafisica en los juegos de lenguaje, al posibilitar el
establecimiento de analogias que “muestran que no hay necesariamente algo comun a todos
los juegos de lenguaje” (Condé, 2004, p. 55). En otras palabras, utilizando la metafora de la
cuerda de Glock (1997), los juegos de lenguaje no los conecta un unico hilo, “sino, por asi
decirlo, una sobreposicion de diferentes fibras, como en una cuerda” (p. 325).

El objetivo de la terapia deconstruccionista es realizar una presentacion panordmica del uso
de nuestro lenguaje (Souza y Miguel, 2020). La visién panoramica es fundamental para
Wittgenstein (2007, p. 200), ya que ella marca “(...) la forma como nosotros vemos las cosas,

[como] una especie de ‘vision del mundo’ (...)”. Segiin Wittgenstein (1995),

(...) una de las fuentes principales de incomprension reside en el hecho de que no
tenemos una visién panoramica del uso de nuestras palabras. Nuestra gramética no se
deja ver panoramicamente. —La presentacion panoramica facilita la comprension, la cual
de hecho consiste en <<nosotros ver las conexiones>>. De ahi la importancia de
encontrarse y de inventarse los términos intermedios (8122).

En ese sentido, Miguel (2015) encuentra articulaciones entre los filésofos Ludwig

Wittgenstein y Jacques Derrida para pensar la investigacion en el campo de la Educacion
Matematica. Articulaciones que él ha denominado terapia deconstruccionista que, como ya
dijimos, estd también inspirada en la deconstruccion derridiana. Esa deconstruccion
derridiana, segun Skliar (2005), significa deshacer, sin pretender destruir, un pensamiento

que se muestra dominante. Para este autor, la deconstruccion es un “acto de justicia” (p. 21),
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que no acontece sin amorosidad. Asi lo expresa Jacques Derrida en su dialogo con Elisabeth
Roudinesco:

(...) la experiencia de la “deconstruccion” nunca ocurre, €so si, sin amor (...) siempre
hay un momento en que declara, con la mayor sinceridad, la deuda, el reconocimiento y
la necesidad de ser fiel a la herencia para reinterpretarla y reafirmarla interminablemente.
(Derrida y Roudinesco, 2004, p. 13).

Esto quiere decir, como lo sefiala Elisabeth Roudinesco, que “la mejor manera de ser fiel a
una herencia es serle infiel, es decir, no recibirla literalmente, como una totalidad, sino mas
bien pescarla en falta, captar su “momento dogmatico” (...)” (Derrida y Roudinesco, 2004,
p. 10).

Consideramos que a partir de una actitud terapéutico deconstruccionista es posible rescatar
aquellos sujetos que han sido histéricamente excluidos a través de relaciones asimétricas de
poder, como es el caso de algunos indigenas. Sujetos que, segun Condé (2004), no se pueden
concebir fuera del lenguaje, fuera de una forma de vida. Forma de vida que es entendida
como “(...) el entrelazamiento entre cultura, vision de mundo y lenguaje” (Glock, 1997, p.
174).

Asi, la actitud terapéutico deconstruccionista también es una actitud ética, politica, de lucha
y de resistencia por la preservacion de comunidades indigenas, como la de Sabaleta. Esta
actitud para investigar viene siendo practicada en Colombia en la Educacion Matematica por
autores como Tamayo (2017), Quiceno y Montoya (2020), Charry y Jaramillo (2020),
Charry, Tamayo y Jaramillo (2020), y Charry, Jaramillo y Tamayo (2020).

En este articulo, también encontramos algunas articulaciones con los estudios foucaultianos
traidos al campo del curriculo por Veiga-Neto (2001) y con la perspectiva politica cultural
de la educacion matematica (Valero, Andrade-Molinay Montecino, 2015). Desde esa Gltima
perspectiva, se problematiza las formas cémo el curriculo de matematicas, “en un tiempo y
espacio especificos, moldea las direcciones en las cuales nos convertimos en un determinado
sujeto en relacién con el conocimiento matematico, conforme éste es configurado en las
practicas pedagogicas dentro de la escuela como institucion social” (Valero, 2018, p. 47).

3. (“MATEMATICAS PARA TODOS”?

El Proyecto Educativo Comunitario (PEC) de la IE Katio Chami se elabor6 “en el marco de

la normatividad establecida por el MEN [Ministerio de Educacion Nacional] (...) para
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responder a las oportunidades sociales, econémicas y culturales del entorno y contexto (...)”
(PEC, 2015, p. 8). La propuesta curricular de esa IE promueve “la formacion de seres
humanos con un perfil basado en competencias bésicas, ciudadanas y especificas que le
permitan el ingreso al mundo laboral o la educacion superior” (Ibidem, p. 20). Esa propuesta
busca “fomentar el pensamiento emprendedor, la creatividad y la innovacion como factores
que faciliten el ingreso de los estudiantes en los procesos sociales, econdémicos y culturales
(...) [para] su propio desarrollo, el de su region y el de nuestro pais” (Idem). La formacion
en competencias se considera importante, pues posibilita que los estudiantes pongan “en
practica el conocimiento mediante la solucién a problemas de la vida cotidiana, del entorno
y contexto” (PEC, 2015, p. 21).

En el marco de esa propuesta curricular, el docente de la IE se encargaria de la seleccion de
“los estandares con los cuales va a organizar la clase (...)” (Ibidem, p. 22). También, el
docente debe apropiarse “de los resultados obtenidos en las pruebas SABER ™! para replantear
y orientar su practica pedagogica” (PEC, 2015, p. 13). Se espera que ellos realicen
“evaluaciones a sus estudiantes estilo prueba saber” (Idem). Esto, pues uno de los requisitos
para graduarse de esta IE, es que los estudiantes de grado undécimo presenten las Pruebas
Saber 11 (PEC, 2015).

El discurso anterior, promovido por el Ministerio de Educacion Nacional (MEN), atiende a
un modelo curricular por competencias que se viene desarrollando desde la década del 90 en
Colombia, bajo la consigna rectora “educacion para todos” (Mejia, 2004). En esa década,
segun este autor, se produjo un conjunto de reformas educativas que promueve para la escuela
“un proyecto productivista en el cual las competencias se construyen en funcion de un
mercado globalizado y el criterio de este no s6lo comienza a orientar los fines de la
educacion, sino también la dindmica interna de las instituciones” (p. 6). Esa propuesta
curricular por competencias define unos “minimos requeridos para vivir en el conocimiento
de la sociedad globalizada (estdndares) y deriva de ellos los “saber hacer” para la
empleabilidad que genera un mundo en una crisis profunda de trabajo y empleo

(competencias)” (Ibidem, p. 8). En el marco de esa propuesta curricular, continuando con

111 as Pruebas Saber son evaluaciones estandarizadas que se realizan en todo Colombia a los estudiantes de
grado 11, que corresponde al Gltimo afio escolar en las instituciones de ensefianza media.
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Mejia (2004), los estandares y competencias deben ser evaluados por medio de pruebas
estandarizadas, como es el caso del Examen o Prueba Saber 11.

Con respecto a las Pruebas Saber 11, la maestra de bachillerato afirma que cuando los
estudiantes ingresan a grado once, desde principio de afio los maestros inician “el proceso
para irlos preparando para que se enfrenten a [esa prueba]”*. La manera como realizan ese
proceso de preparacion, en palabras de la maestra, es la siguiente: “[trabajamos] con cartillas
[tipo prueba Saber] (...), contextualizandolas de acuerdo con el medio en el cual nosotros
nos encontramos (...). Trabajamos paso a paso para que ellos [se puedan desempefiar bien]
cuando les toque presentar el examen”13.

Sin embargo, como sefiala esta misma maestra, a pesar del esfuerzo que realizan los maestros
de grado once, hasta el momento “no han obtenido [“buenos”] resultados, porque los
muchachos tienen dificultades en la comprension lectora y en el proceso de las
operaciones”!. Esa situacion hace que ella, como maestra de matematicas, reflexione sobre
su labor. Dicho en sus propias palabras: “uno se siente desanimado, y se pregunta si sera que
no estd haciendo el proceso bien, porque nosotros damos lo mds que podemos (...)"">.

En la voz de esta maestra se refleja el deseo del maestro de matematicas de que sus
estudiantes obtengan “buenos” resultados. Como dice ella: “como todo docente, el suefio de
uno es que nuestros estudiantes entiendan, comprendan la temética que uno trae'®. Para el
Gobernador de Sabaleta también es importante que los nifios, las nifias y los jévenes de su
comunidad aprendan matematicas pues, segun ¢él, “los nimeros son primordiales para
contar, para conocer, en la vida, porque [los jovenes mas adelante] van a manejar su propia
economia”?’,

Sin embargo, para el Gobernador también es importante que los nifios, nifias y jovenes
aprendan los conocimientos propios de su comunidad, por eso vienen trabajando en la

recuperacion de sus propias matematicas; que ¢l denomina “Mate-Chami, que es matematica

12 Entrevista, 31 de octubre de 2019.
13 Entrevista, 31 de octubre de 2019.
14 Entrevista, 31 de octubre de 2019.
15 Entrevista, 31 de octubre de 2019.
16 Entrevista, 31 de octubre de 2019.
17 Entrevista, 24 de octubre de 2019.
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en el mundo Chami™8, En esa misma direccion apunta el PEC de la IE Katio Chami, el cual
dice que la propuesta curricular de la IE debe también “fortalecer el territorio, con bienestar
social; desde el conocimiento ancestral, a partir de la familia, para el arraigo cultural y social
(...) (PEC, 2015, p. 8).

Con relacion a la expresion “Mate Chami”, utilizada por el Gobernador de la comunidad
indigena de Sabaleta, podriamos decir, apoyados en Monteiro (2005), que existe, en esa
denominacién una actitud politica, de lucha y resistencia por la preservacion de los
conocimientos ancestrales de la comunidad, al anteponerlos a las matematicas escolares.
Unas matematicas escolares, entendidas como una transposicion escolar de las matematicas
académico-cientificas (Miguel, 2016) que, segun D’Ambrosio (2008), se han “concebido
como la ciencia de los numeros y de las formas, de las relaciones y de las medidas, de las
inferencias, y sus caracteristicas apuntan hacia la precision, el rigor y la exactitud” (p. 70).
Esas matemadticas se presentan “como un dios més sabio, mas milagroso y mas poderoso que
las divinidades tradicionales y de otras culturas” (Ibidem, p. 71).

Desde la perspectiva de Lizcano (2006), esas matematicas escolares se entenderian “como el
desarrollo de una serie de formalismos caracteristicos de la peculiar manera de entender el
mundo de cierta tribu de origen europeo” (p. 190). Una matematica que logrd ocultar las
supersticiones y prejuicios en que se basaba, y consiguid imponerse como la Unica
matematica posible (Lizcano, 2006).

El aprendizaje de esas matematicas en nuestra sociedad estaria justificado, segun Valero
(2017a), en que ellas les otorgan a los individuos cierto tipo de empoderamiento, el cual es
intrinseco a las propias matematicas. Es decir, segun esta misma autora, esas matematicas
empoderan “porque hay algo esencial propio del conocimiento matematico en Si que se
transfiere a quienes logran apropiarse de ¢1” (106). Valero (2017a) no s6lo problematiza ese
argumento del empoderamiento intrinseco de las matematicas, que sirve para justificar su
ensefianza, sino también la vision utilitarista de esas matematicas; es decir, la capacidad que

las matematicas le otorgarian a un individuo para resolver problemas.

18 Entrevista, 24 de octubre de 2019.
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Esa vision utilitarista de las matemaéticas podria tener algunos efectos indeseables en el
contexto de la educacion indigena. Esto, porque la importancia de aprender matematicas esta
fundamentada, muchas veces, en la necesidad que tienen los indigenas de establecer algunas
relaciones comerciales interculturales. Esa necesidad es cuestionada por D’ Ambrosio (2008)
en los siguientes términos: “sin aprender la “aritmética del blanco”, el indio sera enganado
en sus transacciones comerciales con el blanco. Asi como sin cubrir su desnudez y sin
dominar la lengua del blanco, el indio dificilmente tendra acceso a la sociedad dominante”
(p. 74).

De manera semejante, el lider indigena Abadio Green Stocel®® critica ese discurso utilitarista
de las matematicas dominantes, que él denomina no indigenas, por las consecuencias que
éste traeria para las comunidades indigenas. Segun él:

Las matematicas no indigenas se han constituido en el derrotero del camino para que la
otra cultura [refiriendose a la occidental] Ilegue mucho mas facil a nuestras culturas.
(...). Conrespecto a las matematicas, se trata de aprenderlas para que los otros que llegan
no nos engafien cuando queremos vender algin producto. Para que no nos sigan
engafiando necesitamos saber, necesitamos saber sumar, restar, multiplicar y dividir. Eso
es lo que le han ensefiado a los indigenas, creyendo que aprendiendo la lengua castellana
y las mateméticas podemos defender la cultura, pero resulta que no. Por privilegiar esos
saberes esta, detras, toda una ideologia que nos aleja mas de la cultura propia, de las
tradiciones propias. (Higuita, 2014, p. 43).

En ese sentido, de acuerdo con D’Ambrosio (2008), la defensa de unas matematicas que
deben ser aprendidas por todos, responde a un principio de equidad que va en busqueda de
una sociedad competitiva y excluyente. En palabras de este autor: “esa concepcion de
equidad conlleva necesariamente la figura del excluido” (p. 68). Al respecto, dice Lizcano
(2006):
Todo el proyecto cientifico, y toda la racionalidad ilustrada (y la politica que la
acompafia), pueden pensarse como una des-comunal empresa contra las culturas

populares y los saberes vernaculos. Desde su origen, hasta nuestros dias, en que se ha
disfrazado bajo el lenguaje de la modernizacion y el desarrollo. (p. 196).

Para Valero (2017b), “el impulso de las matematicas para todos se ha convertido en una
verdad naturalizada, un deseo que navega en la sociedad, y que rara vez se problematiza” (p.

119). Podriamos decir que esa declaracion “matematicas para todos” se vuelve problematica

1 Lider indigena de la comunidad Gunadule de Necocli (Antioquia, Colombia). Su voz es traida en este
articulo a partir de la tesis de maestria de Higuita (2014).

100



Charry, O., Tamayo, C., & Jaramillo, D. (2020). ; Matematicas para todos? Deconstrucciones desde un
territorio chocoano. Revista Latinoamericana de Etnomatematica, 13(4), 95-119. DOI:
10.22267/relatem.20134.74

cuando alimentamos, en términos curriculares, una imagen disciplinar de la matematica. Es
decir, cuando entendemos la matematica como un cuerpo unificado, sistematizado y
jerarquizado de conocimientos abstractos que son independientes de las practicas sociales.
Es importante aclarar que cuando hablamos de problematizar la declaracion “matematicas
para todos” no significa que la estemos negando, o0 que nos estemos poniendo a favor o en
contra de ella. Para nosotros, problematizar ese enunciado significa, inspirados en las
contribuciones de Wittgenstein, verlo de otras maneras, tener una vision panoramica de él.
Esto, pues, a traves de nuestro lenguaje, hemos venido alimentado una imagen disciplinar de
la matematica. Una imagen que, como diria Wittgenstein (1995), nos ha mantenido presos,
pues “ella misma [estd] en nuestro lenguaje, el cual parece repetirnosla implacablemente”
(8115). Una imagen, desde la cual, podriamos ver ese enunciado “matematicas para todos”
como la expresion de un deseo “natural” de que “todos” tengan mas y mejores
“matematicas”.

Sin embargo, esa imagen de la matematica, como dice Vilela (2010) “se presenta como
exacta, precisa, verdadera y de resultados tnicos” (p. 10). Una matematica que problematiza
Lizcano (1992) al decir que sus conocimientos se presentan como “meros productos que
brotan de la nada, claros y distintos, (...), meros objetos a perseguir o contemplar en su
absoluta identidad, cerrada e inmutable” (p. 2). Esa matematica que se presenta como unica
y universal, segin Lizcano (2006), se ha venido construyendo a través del proceso de borrar
las huellas, de borrar los rastros de otras maneras de hacer [matematicas].

Aqui escribimos la palabra matematicas entre corchetes, para sefialar que es posible verla
también desde una perspectiva indisciplinar en el sentido de Miguel (2016). Es decir, es
posible, a partir de las contribuciones de Wittgenstein, comprenderla, ya no “como un
dominio unificado de conocimientos, sino como un conjunto discreto ilimitado de juegos de
lenguaje [normativos] (...)” (Miguel, 2016, p. 332). En otras palabras, como afirma este
mismo autor, es posible comprender las [matematicas] como un conjunto de préacticas
sociales.

En ese sentido, como lo dice Santos (2008), no existe una Unica forma de conocimiento
valido, sino tantas formas de conocimiento como practicas sociales que los generen y los

validen; no reconocer esas otras formas de conocimiento, implica deslegitimar las practicas
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sociales de los que las producen y, de esa manera, fomentar la exclusion social de los que las
promueven.

Segun Santos (2019), esas otras formas de conocimiento son inseparables de las practicas
sociales; algunas de ellas “surgen y circulan de forma despersonalizada, aunque ciertos
individuos en el grupo tengan un acceso privilegiado a esos conocimientos y los formulen
con mayor autoridad” (p. 31). Por ejemplo, el Gobernador de la comunidad indigena de
Sabaleta dice que los conocimientos ancestrales estan en los ancianos y en el Jaibana (médico
espiritual) de la comunidad. Hasta donde él recuerda,

Antes el maestro era el Jaiband, el Jaibana era el que sabia todo, y el que lo sabe todavia.
El curaba y cura las enfermedades (...). Los Jaibanas eran los que manejaban la
educacion. Ellos ensefiaban por donde se podia ir en el territorio, donde se podia cultivar,
donde no se podia cultivar (...). Esas historias, esas sabidurias, se deben tener en cuenta
para nuestra educacion. (Entrevista, 24 de octubre de 2019).

De acuerdo con Mecha (2015), para los Embera del Choc6 el conocimiento ancestral esta en
la naturaleza; éste no se queda s6lo en el pasado, se actualiza constantemente a través de su
uso para enfrentar los problemas cotidianos de los Embera. Este tipo de conocimiento no esta
fragmentado, categorizado, no se separa de la vida cotidiana; esta en sus mentes, en sus
cuerpos, en sus corazones (Mecha, 2007). Segln este autor, el conocimiento para los Embera
no se adquiere de manera individual, sino colectiva, a través de la minga, la charla, la
imitacion, el juego, etc. EI conocimiento para los Embera se crea y se transmite a través de
la tradicion oral; “(...) de ahi viene su ensefianza de generacion en generacion, hasta la
actualidad” (Mecha, 2007, p. 133). En esa misma direccion, sefiala Céisamo (2012) que, en
ese proceso de transmitir conocimientos ancestrales, que va también de padres a hijos, “la
comunicacion oral juega un papel muy importante en la cultura Embera” (p. 170).

Esto nos lleva a problematizar, siguiendo a Knijnik (2006), ese curriculo de matemaéticas
fragmentado, jerarquizado; en el que “la escritura que se practica en las aulas de matematicas
(...) esta marcada por el formalismo de los enunciados matematicos (...)” (p. 153). En el
curriculo de esas matematicas, como lo sefiala esta misma autora, no habria cabida para los
conocimientos orales; una oralidad que estaria instituida en otro tipo de racionalidad, en la
cual no es posible separar los conocimientos de las practicas sociales donde se producen y se

legitiman. De acuerdo con esta autora, los conocimientos [matematicos] orales
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(...) estan fuertemente amalgamados con las practicas que los producen. Se trata de una
relacion tan intensamente imbricada que pone en funcionamiento una estrategia opuesta
a las presentes en el curriculo escolar, una estrategia en la cual la matematica recibe otro
significado, muy distinto del que le es atribuido por la Modernidad. (p. 156).

En ese sentido, como lo sefiala Knijnik (2006), el curriculo de matematicas estaria
involucrado en la construccion de subjetividades que se producen en un campo de relaciones
de poder y de saber, donde, por lo regular, se termina imponiendo la matematica escolar.
Pues, como lo dice Foucault (2002), “(...) no existe un saber sino alli donde se hallan
suspendidas las relaciones de poder, (...) el saber no puede desarrollarse sino al margen de
sus conminaciones, de sus exigencias y de sus intereses” (p. 28).

Aqui, podriamos decir, apoyados en Valero (2017b), que la declaracion “matemaéticas para
todos”, no solo es la expresion de un deseo de inclusion, sino también un enunciado que
promueve simultdneamente procesos de inclusion y de exclusion de individuos, pueblos y
naciones de acuerdo con su logro en matematicas. Ese logro, segln esta autora, se ha
convertido, en las sociedades actuales, en un indicador del crecimiento economico de las
naciones a través de las mediciones estandarizadas. Esas mediciones estandarizadas en la
educacion, como es el caso de las Pruebas Saber 11, legitiman Unicamente los conocimientos
disciplinares, tal como lo sugiere el Gobernador de la comunidad de Sabaleta en los

siguientes términos:

La verdad, [nosotros] aceptamos [las Pruebas Saber 11] porque es lo que manda el
Estado, porque esta estipulado bajo una Ley de Educacion a nivel nacional y nosotros lo
respetamos; que [nuestros jovenes] conozcan ese mundo, pero también me gustaria que
ellos [ICFES?] conocieran nuestro mundo, que recopilen nuestra historia, y que esa
historia también salga en esas pruebas, pues [esa prueba] sélo trae [asuntos] del mundo
occidental. (Entrevista, 24 de octubre de 2019).

Asi, la declaracion “matematicas para todos” terminaria generando mecanismos de
exclusion de “formas de vida y de ser, que no se asimilan a la deseada” (Valero y Knijnik,
2015, p. 37). Es decir, ese enunciado promueve al mismo tiempo un proceso de exclusion,
como lo sefialan Valero y Garcia (2014):

Cuando el discurso internacional en educacion matematica afirma que las matemaéticas

son para todos, o los documentos curriculares se refieren a lo que deberia lograr toda la
poblacién estudiantil de un pais, tales enunciados efectian de por si una categoria de

20 Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacion en Colombia (ICFES).
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exclusion de todos aquellos para quienes las matematicas no son una posibilidad, o todos
aquellos que no lograréan lo esperado. (p. 510).

Segun esas mismas autoras, a través del curriculo de matematicas se terminan excluyendo
las subjetividades no deseadas; aquellas que estan relacionadas con formas de vida diferentes,
que pudieran llegar a ser incluso irreconciliables con las del sujeto deseado; este Gltimo,
dotado de las competencias necesarias para contribuir al crecimiento econémico de las
naciones. Asi, de acuerdo con Valero (2017b),
la historizacion del surgimiento de la declaracion ‘la matematica es para todos’, lo que
permite evidenciar es como el crecimiento economico, el desarrollo y el progreso se

articulan con los logros matematicos de los nifios para la fabricacién de un nuevo tipo
de ciudadano (...). (p. 130).

Consideramos que ese tipo de sujeto deseado que promueve el enunciado “matematicas para
todos” puede llegar a ser irreconciliable con las formas de vida de algunas comunidades
indigenas del departamento del Chocé. Para el lider indigena Caisamo (2012), “la politica de
integracion [inclusién] del Estado Colombiano, hoy sigue interviniendo en [sus] territorios y
comunidades mediante [ese] modelo de desarrollo econdémico, para mantener el control y
expansion territorial (...)” (p. 28). Un modelo de desarrollo que, segin Mecha (2015),
fomenta la riqueza material a través de la explotacién, dominacion y domesticacion de la
naturaleza.

Sin embargo, como lo sefialan Charry y Jaramillo (2020), algunos pueblos indigenas del
Chocé proponen un Plan de Vida que se opone a ese modelo de desarrollo moderno (derivado
de la modernidad), y que se teje en unarelacion horizontal con la naturaleza. Segin OREWA
(2010), el desarrollo es “bienestar y este se construye hacia el futuro, a partir del pasado” (p.
32). El bienestar social para los indigenas del Choco

[...] es mantener libre y salva a la Madre Tierra, porque es ella quien permite que los
Pueblos indigenas puedan vivir tranquilos, en paz, en armonia con la naturaleza y
suministra todo el bienestar social, aqui en este pensamiento no prevalece el recurso
econdmico para encontrar felicidad, los indigenas para el bienestar social no solo piensan
en lo humano sino en todos los seres que lo rodea o la existencia de la Madre Tierra
(Mecha, 2015, p. 29).

En suma, podriamos decir, apoyados en Veiga-Neto y Lopes (2011), que el enunciado
“matematicas para todos” promueve una idea de “inclusion excluyente”, si lo miramos

situados en las matematicas escolares. Seguiin estos autores, “toda accion de inclusion es una
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accion de dominacion, pues presupone traer para el campo de accion de algunos ‘aquellos
otros’ que, historicamente, no pertenecian al campo que fueron de ¢l excluidos” (p. 110). Es
decir, desde esa perspectiva, “educar a los otros es traer ‘esos otros’ para nuestra cultura”
(Idem). La palabra dominacion, la utilizan estos mismos autores “para designar simplemente
todas y cada una de las acciones en que algunos buscan llevar a otros a su dominio, a su
morada” (Veiga-Neto y Lopes, 2012, p. 61). En palabras de Veiga-Neto (2001):

La inclusién puede ser vista como el primer paso en una operacion de orden, pues es
necesario acercarse al otro, para que se de un primer (re)conocimiento, para que se
establezca algun saber, por pequefio que sea, acerca de ese otro. Detectada alguna
diferencia, se establece un asombro, seguido de una oposicion dicotomica: el mismo no
se identifica con el otro, que ahora es un extrafio. (p. 27).

Quien lleva la mejor parte en esa operacion de orden, seguin este mismo autor, es quien opera
la dicotomia. El objetivo de esa operacidn de orden es tratar de mantener un tipo de orden en
el mundo, a través de las operaciones de “aproximacion-conocimiento-diferenciacion, o sea,
inclusion-saber-exclusion” (Veiga-Neto, 2001, p. 27). Es en ese sentido que decimos que el
deseo de inclusién manifestado en el enunciado “mateméticas para todos” promueve una
“inclusion excluyente”, cuando nos situamos en una imagen disciplinar de la matematica; es
decir, cuando vemos la matematica como un cuerpo unificado, sistematizado y jerarquizado
de conocimientos abstractos que son independientes de las practicas sociales.

4. CURRICULO DE “/MATEMATICAS] PARA TODOS”

De acuerdo con el maestro indigena Cuellar?! (2017), pensar en una educacion indisciplinar,
es decir, a partir de practicas sociales, implica poner en cuestion el hecho de que muchos
conocimientos ancestrales no se aprenden en la escuela moderna (derivada de la
modernidad), pues “en ella no se cruzan las supuestas fronteras entre culturas, parece que se
demarcan con mas fuerza las diferencias culturales, es como si no se pudiera conectar esos
dos mundos distintos, mundo indigena y mundo occidental” (p. 32).

En esa misma linea, el Gobernador de la comunidad indigena de Sabaleta destaca que la
educacion indigena debe posibilitar que nifios, nifias y jovenes de la comunidad conozcan,

entre otros aspectos, acerca de “como fue fundada o coémo fue creada la comunidad,

21 Maestro indigena de la comunidad Gunadule de Necocli (Antioquia).
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[conozcan] la autonomia, el territorio, la cultura y la unidad??. Para Cuellar (2017), el deber
de los maestros indigenas es, desde las escuelas, “transgredir con acciones para continuar
practicando la educacion que heredamos de nuestros ancestros, y asi aprender que los saberes
estan en las practicas sociales (...)” (p. 147). De esa manera, la escuela se pone al servicio
de las necesidades de la comunidad, procurando que nifios, nifias y jovenes también aprendan
a conocer el territorio, las formas de gobierno, la lenguay la ley de origen del pueblo indigena
(Cuellar, 2017).

En ese sentido, desde el afio 2018, los maestros de la IE Katio Chami vienen construyendo
para la seccion de bachillerato una propuesta denominada Tejido de Saberes. Cuenta la
maestra de bachillerato que este documento fue presentado por FEDEOREWA para la
seccién de primaria, y ahora los maestros de bachillerato deben adaptarlo para su seccién.
Segtn ella, “FEDEOREWA [les] ha dicho que no lo [llamen] plan de area, sino Tejido de
Saberes” 2. El Tejido de Saberes es un documento vivo (en constante construccion y
reflexion), que busca poner en didlogo los conocimientos escolares con los conocimientos
ancestrales de la comunidad (FEDEOREWA, 2019). Los maestros afrodescendientes de la
IE Katio Chami también participan de la construccién de ese Tejido de Saberes, que busca
establecer dialogos entre dos mundos, el mundo indigena y el mundo occidental. Al respecto,

la maestra de bachillerato afirma lo siguiente:

Nosotros venimos de una parte occidental y hacemos un intercambio de cultura cuando
entramos a un territorio diferente, o a una etnia diferente, que son los indigenas. A mi,
como docente [afrodescendiente], me toca adaptarme al medio al cual estoy llegando,
acoplarme. Mirar cuales son sus costumbres, sus creencias, y de esa manera apropiarme
del dialecto que ellos tienen (Entrevista, 31 de octubre de 2019).

Los Embera Chami de la comunidad indigena de Sabaleta ain conservan su lengua nativa
que, segun el Gobernador, ensefian desde casa. Sin embargo, para este lider indigena es
importante que los nifios y nifias de la comunidad también aprendan el espafol en la escuela.
Dicho en sus palabras:

Nosotros desde casa hablamos la lengua [Chami], desde las escuelas hablamos el

espariol, pero todo no puede ser espafiol, por eso a nuestros muchachos se les dificulta
la educacion [occidental], va lento, ha sido lento. Igual, la idea es no recargar mucho

22 Entrevista, 24 de octubre de 2019
23 Entrevista, 31 de octubre de 2019
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hacia lo occidental, ni tampoco mucho a [lo nuestro] porque ellos deben aprender
[también lo del otro]. (Entrevista, 24 de octubre de 2019).

En la lengua Chami, por ejemplo, al mirar en el diccionario Chami de la comunidad indigena
de Sabaleta, encontramos que la palabra matematicas no existe; existen, si, algunas palabras
gue denotan sus practicas sociales, como, por ejemplo: sembrar (udai), recoger (pese), o
bailar (koboabadai).

En una perspectiva wittgensteiniana, podriamos decir, apoyados en las ideas de Miguel
(2016), que participar en un juego de lenguaje como, por ejemplo, la préctica social de
sembrar (udai), de recoger (pese), o de bailar (koboabadai), también es hacer [matematicas].
Pues como dice Wittgenstein (1987): “[...] si la matematica es un juego, entonces jugar un
juego es hacer matematica, ;y por qué no también bailar?” (Parte V, §4). Podriamos decir
también, que la practica social de bailar (koboabadai en Chami) y la practica social de hacer
[matematicas], son juegos de lenguaje normativos que mantienen entre si semejanzas de
familia.

Al emplear la nocién semejanzas de familia, no s6lo pretendemos mostrar, como lo sefialo
Condé (2004), que los juegos de lenguaje no guardan entre si una esencia metafisica, sino
también comprender su diferencia a partir de la propia nocion de semejanza. Pues, como dice
Condé (2004):

Wittgenstein comprende las semejanzas de familia a partir de la diferencia, es decir, al
establecer esa analogia entre diversas caracteristicas en el interior de un juego de
lenguaje o entre varios juegos, [...] [Wittgenstein] no estd propiamente buscando la
identidad, la igualdad de un juego para otro, sino la diferencia que, a pesar de existir,
todavia permite comprender aquella actividad como un juego de lenguaje en el interior
del cual los usos de las palabras establecen las significaciones. En otros términos, como
una semejanza de familia posibilita analogias, ella también permite percibir las
diferencias. (p. 57).

En ese sentido, consideramos que las nociones de juego de lenguaje y semejanzas de familia
propuestas por Wittgenstein, posibilitarian que viéramos el enunciado “matematicas para
todos” de otras maneras. Pues, ya no estariamos hablando de esa imagen disciplinar de la
matematica, sino de las [matematicas] entendidas como practicas sociales o juegos de
lenguaje normativos. Y podriamos decir que existen tantas [matematicas] como practicas
sociales; todas ellas emparentadas entre si, sin que exista algo esencial que las atraviesa. Lo

anico que podriamos decir que hay entre ellas son semejanzas de familia.
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A partir de esas nociones de juego de lenguaje y semejanzas de familia, podriamos decir,
como lo mostr6 Tamayo (2017), que las practicas sociales de medir, contar o calcular,
aunque presentan semejanzas o parecidos con las de la matemaética escolar, ellas son
diferentes. Se diferencian, por ejemplo, en los usos que hacemos de las palabras en esos
juegos de lenguaje.

Segun Condé (2004), el significado de las palabras esta determinado por el uso que hacemos
de ellas en el lenguaje cotidiano. En términos de este autor, contextos y ‘“‘situaciones
[distintas] pueden generar significaciones diferentes para la misma palabra” (p. 48). Por
ejemplo, al hablar con el Rector de la IE Katio Chami sobre algunas practicas tradicionales
de medicion en las comunidades afrodescendientes del Choco, encontramos que la palabra
arroba tiene significados diferentes para la cultura occidental y la cultura afrodescendiente
del Chocd. Cuenta el Rector de la IE que cuando uno va a la plaza a comprar pescado,

la arroba de pescado son 50 pescados apenas, y una arroba [en el sistema occidental] es
25 libras (...). Hay veces que da mas de 100 libras. No depende de lo que pesa, sino de
la [cantidad]. No miran cudnto pesa la arroba de pescado, sino [que cuentan] 50
pescados, pese lo que pese. (Entrevista, 14 de noviembre de 2019).

Otro ejemplo lo podemos encontrar en las practicas de conteo, donde se movilizan diferentes
usos de la palabra nimero. En el diccionario Chami de la comunidad de Sabaleta, se
encuentran los nameros del 1 al 5. Estos nimeros se dirian asi en lengua Chami: uno (aba),
dos (6me), tres (6mbéa), cuatro (Kimaré) y cinco (juaaba). Para el maestro indigena Abelardo
Tascon 2 Embera Chami de Valparaiso (Antioquia, Colombia), los nimeros para su

comunidad estan relacionados con el entorno. Segun él,
En el entorno, eso significa que tiene un comienzo y vuelve otra vez a él. Cuando
terminamos en el nimero cinco significa que empieza una nueva era, que es nueva era
para nosotros (...). Mire, es como con la muerte de un ser: o sea, yo me muero, pero

nace alguien, otra persona, y esa es la relacion de nosotros con el significado de los
nameros. (Higuita, 2014, p. 168).

De acuerdo con Higuita (2014), el significado de cada uno de esos numeros para esa
comunidad es el siguiente: uno, significa hermano; dos, significa camino; tres, limpieza;

cuatro, union de parejas; y, cinco, significa cambio de generacion. Segun esta misma autora,

24 Maestro de la comunidad Embera Chami de Valparaiso (Antioquia, Colombia). Su voz es traida a partir de
la tesis de maestria de Higuita (2014).
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el seis lo “escribian jua gba gba, que representa una mano y un hermano. Y asi para los
numeros hasta el 9. EI nimero 10 se escribiria jua, el 20 &6&ra gba, el 20 que representaba el
cuerpo de un Embera” (p. 169). Los nimeros después del 20 no existen para esta comunidad,
aunque se dicen en espafiol por la necesidad del relacionamiento con las culturas no indigenas
(Higuita, 2014).

Al mirar el significado de los nimeros en la comunidad Gunadule de Necocli (Antioquia), a
través de la voz del lider indigena Green (2011), vemos que su significado esta ligado
estrechamente “al lenguaje; él permite expresar el tiempo, el espacio con sentido y
coherencia, ademas da cuenta de las formas de vida, las reglas y las concepciones que la
comunidad tiene acerca de la normatividad del saber moral” (Green, 2011, p. 167).

Segun este autor, el nimero uno significa “madre (ser Ginico), (...) [que] denota que la madre
es irrepetible, irreemplazable, venimos de los huesos de ella, pertenecemos a ella, somos

hueso de ella” (p. 168). El nimero dos significa

la paz del corazon, (...) [les] ensefia el estado de armonia, felicidad, acogida,
tranquilidad, madurez y responsabilidad al que llegan dos corazones que se han unido
para amar, para ser una sola persona, conformando un solo corazon para perpetuar la
felicidad de la familia. (Green, 2011, p. 168).

El tres significa “el corazon de la abstinencia (...), significa la venida de un hijo o una hija
(...)” (Green, 2011, p. 169). Este niUmero “da a entender entonces la responsabilidad que
implica para la pareja la gestacion de un nuevo ser; para ambos este periodo significa
abstinencia, cambio, responsabilidad y sintonia con la Madre Naturaleza (...)” (Ibidem, p.
170). Continuado con este autor, el nimero cuatro significa “doble abstinencia”, que hace
referencia a las autoridades tradicionales que debe tener la comunidad. EI cinco significa
“arpon (abuelo sabio)”; este nimero se compara con el cuerpo humano que también tiene
cinco extremidades, las cuales son utilizadas para realizar diversas actividades (Green, 2011).
También, segln este autor, se compara el arpon, que es un instrumento de pesca, con un
abuelo sabio que consigue la comida para poder alimentar a su familia 'y a la comunidad.

En ese sentido, como afirma Condé (2004), los significados surgen del uso que hacemos de
las palabras en diferentes juegos de lenguaje; significados que estan mediados por reglas,
que constituirian la gramatica. En esa perspectiva, apoyados en Tamayo (2017),

consideramos que las matematicas escolares, en contextos indigenas como los mencionados
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anteriormente, no describen las practicas sociales de esas comunidades. Como vimos en el
caso de la practica de conteo, el uso de las palabras numero, uno, dos, etc., describen las
cualidades de ciertos objetos, que denotan las formas de conocer el mundo de esas
comunidades (cosmovisiones), de manera diferente a como se entienden esas palabras en la
practica de conteo de la matematica escolar, que “se refiere a la accion de contar el nimero
de elementos de un conjunto de objetos” (Tamayo, 2017, p. 243). Asi, continuando con esta
misma autora, el uso de esas palabras en la practica de conteo, “sigue las reglas de la
gramaética de su cultura y no las de la gramatica de la practica de conteo de la matematica
escolar” (Tamayo, 2017, p. 243).

Con relacién a los calculos mentales que realizaban tradicionalmente en la comunidad de
Sabaleta con los nimeros, el maestro de primaria dice lo siguiente:

Todos [nosotros] somos de pura oralidad. Nos falta es escribir (...). [Por ejemplo,
nuestros ancestros, para hacer calculos,] cogian las fases de la luna. La fase de la luna
son treinta dias, [es decir], un mes. Dos lunas serian dos meses, serian sesenta, (...), [y,
asi sucesivamente] (Encuentro reflexivo, 5 de noviembre de 2019).

De acuerdo con Knijnik (2006), las contribuciones de Ludwig Wittgenstein nos pueden
aportar a nuestra comprension sobre la oralidad. Por ejemplo, con relacién a los calculos de
memoria, Wittgenstein (1995) dice lo siguiente:

Una persona hace una cuenta mentalmente. El resultado lo aplica, digamos, en la

construccion de un puente o de una maquina. — ;Quieres ti decir que ella [la persona]

no encontré realmente este namero por medio del calculo? ¢(Qué le cayé en el regazo,

como en una especie de suefio? Tiene que haber habido calculo y hubo calculo, porque

ella sabe que efectud el célculo y cdmo lo efectud; y el resultado correcto seria
inexplicable sin calculo. (§ 364)

Mas adelante el fildsofo compara el calculo de memoria con el calculo en el papel mostrando
que entre ellos existe un parentesco, asi: “«Efectué la multiplicacion...mentalmente» — ¢No
crees en tal afirmacion? — ¢Pero fue realmente una multiplicacién? No fue apenas «una»
multiplicacién, pero si esta — efectuada en la cabeza. (...). «Este proceso mental

corresponde a este proceso en el papel»” (§ 366).

De acuerdo con Knijnik (2006), Ludwig Wittgenstein nos muestra que el calculo de memoria
y el célculo en el papel presentan semejanzas, esto es, habria entre ellos una semejanza de

familia. Y, aungue entre esos dos tipos de calculo existiria una correspondencia, esta no se
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establece, segun Knijnik (2006), “simplemente con la identificacion del modo de operar
mentalmente con los procedimientos escritos de los algoritmos” (p. 161).

De manera semejante, Wittgenstein (1987) compara aprender a calcular con la [aritmética],
para mostrarnos que también ellos se encuentran emparentados, es decir, que presentan una
semejanza de familia. El filosofo después de presentar un ejemplo donde cierta genta compra
y vende lefia, luego mide con un patrén los motones de lefia, y para calcular el nimero de
monedas que ha de darle a cada uno, multiplica las medidas de la anchura, longitud y altura,
pregunta lo siguiente:

¢Quién calcula asi tiene que expresar una ‘proposicion aritmética’? Es verdad que
ensefiamos a los nifios la tabla de multiplicar en forma de frasecitas, pero ¢es eso
esencial? ¢Por qué no habrian simplemente de: aprender a calcular? Y si saben hacerlo,
¢no han aprendido aritmética? (Parte |, §144).

A partir de las contribuciones de este fil6sofo, podriamos decir que las practicas de
calcular o contar en la forma como lo hacen en la comunidad indigena de Sabaleta
también es hacer [aritmética]. Y que sus conocimientos orales también son
[matematicas]. Desde esta perspectiva, el enunciado “[matematicas] para todos” en el
marco del curriculo [de matematicas] de la IE Katio Chami se veria de otra manera;
como una agenda politica de lucha y de resistencia por la preservacion de los
conocimientos ancestrales de la comunidad de Sabaleta.

5. AMODO DE CIERRE

En este articulo nos propusimos problematizar el enunciado “mateméticas para todos”,
presente en algunas reformas educativas desde la década del 90 en Colombia. Para ello, nos
apoyamos en una actitud terapéutico deconstruccionista inspirada en las formas de pensar y
practicar la filosofia de Ludwig Wittgenstein y Jacques Derrida. Desde esa perspectiva, no
pretendimos negar ese enunciado, ni ponernos a favor o en contra de él. S6lo buscamos tratar
de verlo de otras maneras, tener una vision panoramica de ese enunciado.

A traveés de las voces de los maestros y maestras de la IE Katio Chami, en interlocucion con
voces de otros maestros y lideres indigenas colombianos, identificamos el caracter
problematico que mantiene ese enunciado cuando alimentamos, en términos curriculares, una

imagen disciplinar de la matematica. Es decir, cuando entendemos la matematica como un
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cuerpo jerarquizado, sistematizado y unificado de conocimientos abstractos que son
independientes de las practicas sociales.
Apoyados en la perspectiva politica cultural de la educacion matemética (Valero, 2018), en
interlocucion con autores como Veiga-Neto (2001) y Veiga-Neto y Lopes (2011; 2012), que
fundamentan sus estudios sobre el curriculo en las teorizaciones foucaultianas, intentamos
desnaturalizar el enunciado “matematicas para todos”. En otras palabras, buscamos mostrar
que ese enunciado no es natural ni inevitable, sino que es una construccion discursiva que
promueve simultaneamente procesos de inclusion y exclusion de individuos, pueblos y
naciones de acuerdo con su logro en matematicas.
Al mirar las matematicas desde una perspectiva indisciplinar, apoyados en las contribuciones
del fil6sofo Ludwig Wittgenstein, logramos ver el enunciado “matematicas para todos” de
otras maneras. Ya no como una agenda politica que promueve la homogeneizacién de la
sociedad, sino como una agenda politica de lucha y de resistencia por la preservacion de
diferentes formas de vida, por la recuperacion de aquellos sujetos que han sido histéricamente
excluidos a través de relaciones asimétricas de poder, por ejemplo, indigenas.
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