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El 22 de julio de 2002, los representantes de las or-
ganizaciones políti cas, religiosas, del Gobierno y de 
la sociedad civil fi rmaron el compromiso de trabajar, 
todos, para conseguir el bienestar y desarrollo del 
país. Este compromiso es el Acuerdo Nacional. 

El Acuerdo persigue cuatro objeti vos funda- men-
tales. Para alcanzarlos, todos los peruanos de 
buena voluntad tenemos, desde el lugar que ocu-
pemos o el rol que desempeñemos, el deber y la 
responsabilidad de decidir, ejecutar, vigilar o de-
fender los compromisos asumidos. Estos son tan 
importantes que serán respetados como políti cas 
permanentes para el futuro. 

Por esta razón, como niños, niñas, adolescentes o 
adultos, ya sea como estudiantes o trabajadores, 
debemos promover y fortalecer acciones que ga-
ranti cen el cumplimiento de esos cuatro objeti vos 
que son los siguientes:

1. Democracia y Estado de Derecho
La justi cia, la paz y el desarrollo que necesitamos 
los peruanos sólo se pueden dar si conseguimos 
una verdadera democracia. El compromiso del 
Acuerdo Nacional es garanti zar una sociedad en 
la que los derechos son respetados y los ciuda-
danos viven seguros y expresan con libertad sus 
opiniones a parti r del diálogo abierto y enrique-
cedor; decidiendo lo mejor para el país.

2. Equidad y Justi cia Social
Para poder construir nuestra democracia, es ne-
cesario que cada una de las personas que confor-

mamos esta sociedad, nos sintamos parte de ella. 
Con este fi n, el Acuerdo promoverá el acceso a las 
oportunidades económicas, sociales, culturales y 
políti cas. Todos los peruanos tenemos derecho a 
un empleo digno, a una educación de calidad, a 
una salud integral, a un lugar para vivir. Así, alcan-
zaremos el desarrollo pleno.

3. Competi ti vidad del País
Para afianzar la economía, el Acuerdo se com-
promete a fomentar el espíritu de competi-
tividad en las empresas, es decir, mejorar la 
calidad de los productos y servicios, asegurar 
el acceso a la formalización de las pequeñas 
empresas y sumar esfuerzos para fomentar la 
colocación de nuestros productos en los mer-
cados internacionales.

4. Estado Efi ciente, Transparente y 
Descentralizado

Es de vital importancia que el Estado cumpla con 
sus obligaciones de manera efi ciente y transpa-
rente para ponerse al servicio de todos los pe-
ruanos. El Acuerdo se compromete a modernizar 
la administración pública, desarrollar instrumen-
tos que eliminen la corrupción o     el uso indebi-
do del poder. Asimismo, descentralizar el poder 
y la economía para asegurar que el Estado sirva 
a todos los peruanos sin excepción. Mediante 
el Acuerdo Nacional nos comprometemos a de-
sarrollar maneras de controlar el cumplimiento 
de estas políti cas de Estado, a brindar apoyo y 
difundir constantemente sus acciones a la socie-
dad en general.
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Presentación

En la presente memoria del seminario internacional Educación ma-
temáti ca en contextos de diversidad cultural y lingüísti ca   ─llevado 
a cabo en seti embre 2013, en la ciudad de Lima, Perú─ se recogen 
las exposiciones realizadas durante su desarrollo. Esperamos que su 
difusión, no solo incida en las políti cas educati vas orientadas a me-
jorar la calidad de la enseñanza y aprendizaje de las Matemáti cas 
en nuestras escuelas de Educación Intercultural Bilingüe (EIB), sino 
que, a la vez, promueva la búsqueda de respuestas idóneas frente 
a las nuevas interrogantes que surgen en el campo de la educación 
matemáti ca en nuestro país, caracterizado por su diversidad cultural 
y multi lingüismo.

La educación matemáti ca en el Perú responde a las orientaciones del 
documento ofi cial del Currículo Nacional, que reconoce la importan-
cia de las Matemáti cas para lograr un desarrollo integral del estu-
diante. No obstante, Matemáti cas ha sido y conti núa siendo una de 
las áreas en las que tradicionalmente nuestros estudiantes presen-
tan difi cultades. Más aún, un somero análisis de los resultados de las 
pruebas de la evaluación censal (ECE) aplicadas por la Unidad de Me-
dición de la Calidad Educati va (UMC) del Ministerio de Educación en 
los últi mos cinco años, permite concluir que los estudiantes con más 
bajo rendimiento, tanto en Matemáti cas como en Comunicación, son 
aquellos que proceden de contextos en los que una alta proporción 
de la población ti ene una cultura y lengua originarias.

En atención a ello, el Ministerio de Educación de Perú, a través de 
la Dirección General de Educación Intercultural Bilingüe y Rural, 
ha construido una Propuesta Pedagógica de Educación Intercultu-
ral Bilingüe (EIB) que apunta al mejoramiento de la calidad de los 
aprendizajes de los estudiantes, desde un enfoque intercultural. Di-
cho enfoque considera de suma importancia reforzar la autoesti ma 
y la valoración de la propia cultura y lengua, además de propiciar la 
construcción de una sociedad nacional plural. Asimismo, da relevan-
cia al desarrollo de competencias, a fi n de que el egresado de la EIB 
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consiga desempeñarse con efi ciencia en ámbitos diferentes al de su 
propio contexto sociocultural; lo que implica asegurar que las insti tu-
ciones educati vas de EIB brinden las condiciones básicas para que los 
estudiantes alcancen, entre otros, los aprendizajes de Matemáti cas 
previstos. 

El Ministerio de Educación del Perú enfrenta hoy el desafí o de bus-
car los medios para asegurar que la intervención pedagógica en EIB 
permita superar la situación anteriormente descrita. Y en tal senti do, 
la historia de los avances logrados en otros países pone en evidencia 
que difí cilmente se puede dar un cambio en el campo pedagógico, 
si no hay innovaciones e investi gaciones que lo generen y nutran. 
Es, pues, con esta orientación, que buscamos difundir los resultados 
del intercambio de ideas propiciado en el Seminario Internacional ya 
mencionado, así como los resultados del trabajo efectuado por inves-
ti gadores representantes de diferentes países con una problemáti ca 
similar a la nuestra. 

Estamos convencidos de que tales aportes y refl exiones contribuirán 
a que nuestros estudiantes de EIB den el gran salto hacia el logro 
de  los aprendizajes fundamentales, desarrollando las capacidades y 
competencias matemáti cas previstas en el Currículo Nacional, siem-
pre en coherencia con los enfoques de nuestra Propuesta Pedagógica 
de EIB. 
 

Seti embre, 2013

Elena BURGA CABRERA
Directora General de la DIGEIBIR
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Introducción

La insti tucionalización ─en 1987─ de la Educación Intercultural Bilin-
güe (EIB) en el sistema educati vo peruano estuvo precedida, desde 
mediados del siglo pasado, por el programa de Educación Bilingüe 
(convenio suscrito por el Ministerio de Educación y el Insti tuto Lin-
guïsti co de Verano) y proyectos experimentales de investi gación e in-
novación cuyo propósito fundamental fue contribuir a dar respuesta 
a la problemáti ca relacionada con la educación, en contextos multi -
lingües y pluriculturales, de hablantes de lenguas originarias. 

En tal senti do, cobraron relevancia, a parti r de la década de los se-
tenta, proyectos de insti tuciones estatales tales como el Proyecto de 
Educación Bilingüe de Ayacucho, a cargo de la Universidad Nacional 
Mayor de San Marcos (UNMSM), a través del CILA (Centro de Inves-
ti gaciones en Lingüísti ca Aplicada); el Proyecto Experimental de Edu-
cación Bilingüe-Puno (1978-1988), a cargo del que fuera el Insti tuto 
Nacional de Investi gación y Desarrollo de la Educación (INIDE), en 
convenio con la GTZ (Sociedad Alemana para la Coperación Interna-
cional); el  Programa de Formación de Maestros Bilingües de la Ama-
zonía Peruana (FORMABIAP), que viene desarrollándose desde 1988 
bajo la responsabilidad del Insti tuto Pedagógico de Loreto, en conve-
nio con la Asociación Interétnica de Desarrollo de la Selva Peruana 
(AIDESEP); y algunos otros patrocinados por insti tuciones privadas. 
En el marco de estos proyectos se realizaron innovaciones e investi -
gaciones puntuales relacionadas con la educación matemáti ca (Villa-
vicencio, 1983; Rockwell y otros, 1989). Posteriormente, algunos in-
vesti gadores han seguido trabajando en problemas relacionados con 
la educación matemáti ca en contextos pluriculturales y multi lingües 
(Arias, 1990 y 2006; Cueto y otros, 2003 y 2008). 

La solución de la problemáti ca relacionada con los aprendizajes de 
Matemáti cas no es un asunto de interés solo del Perú, sino de mu-
chos países de los cinco conti nentes, tal como se puede inferir de la 
lectura de las presentaciones de los investi gadores que parti ciparon 
en el seminario internacional “Educación matemáti ca en contextos 



Educación matemática  en contextos 
de  diversidad cultural y lingüística    8

de diversidad cultural y lingüísti ca”.
Al respecto, la primera parte de la presente publicación conti ene 
información relacionada con los avances en Educación Intercultural 
Bilingüe en el Perú y las tendencias que se han dado históricamente 
en lo que concierne a la enseñanza y aprendizaje en el área Matemá-
ti cas, en relación con las lenguas y las culturas de pueblos originarios. 
Es de destacar que, si bien inicialmente se puso énfasis en el aspecto 
lingüísti co, posteriormente se ha reconocido explícitamente la im-
portancia de tener en cuenta la cultura y cosmovisión de cada pue-
blo originario, con lo cual quedó en evidencia la necesidad de consi-
derar sus propias Matemáti cas (identi fi cadas con la denominación 
Etnomatemáti cas), las cuales se tratan de arti cular y complementar 
en el currículo actual con las Matemáti cas escolares. En esta primera 
sección del libro se presentan también algunas investi gaciones reali-
zadas en las regiones andina y amazónica. 

La segunda parte conti ene los aportes de los investi gadores invitados, 
varios de los cuales son miembros del 21 Study Group sobre educa-
ción matemáti ca y diversidad de lenguas, conformado por encargo 
de la Comisión Internacional de Educación Matemáti ca (ICMI). La sec-
ción se inicia con la presentación de Mamokgethi Phakeng (Sudáfri-
ca), quien analiza las principales publicaciones efectuadas en revistas 
internacionales sobre el desarrollo de la investi gación en educación 
matemáti ca y diversidad de lenguas, con el fi n de resaltar los avances 
y hallazgos más signifi cati vos, así como los actuales vacíos y la posi-
ble dirección de las investi gaciones futuras. Luego, Richard Barwell 
(Canadá) describe la investi gación realizada en su país de origen, en 
dos escenarios disti ntos de enseñanza y aprendizaje de Matemáti cas 
en una segunda lengua, y concluye que el docente debe aprender a 
manejar las tensiones que son inherentes a la lengua. Barwell ilus-
tra los ti pos de tensión que se evidencian, como refl ejo de tensio-
nes que ─según Bakthin─ se dan en ámbitos sociales más amplios, 
derivadas de las fuerzas centrípeta y centrífuga generadas, por un 
lado, por la imposición de una lengua unitaria y, de otro lado, por la 
heteroglosia. Más adelante, Judit Moschkovich (EE.UU.) considera el 
tema de las prácti cas docentes equitati vas en aulas de Matemáti cas 
para estudiantes de comunidades no dominantes. Moschkovich in-
cluye recomendaciones para orientar a investi gadores, profesores y 
administradores en el desarrollo de sus propios enfoques sobre estas 
prácti cas en las aulas de Matemáti cas. A todo lo anterior se suma la 
ponencia de Jackeline Mendes Rodrigues (Brasil), cuyo trabajo ─cen-
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trado en la refl exión sobre cómo los procesos de identi dad de las 
comunidades indígenas se encuentran estrechamente vinculados a 
la relación entre lengua, conocimiento y cultura─ destaca el aspecto 
políti co y simbólico de la presencia de la escuela en dicho contexto. 
La segunda parte de la publicación se cierra con la presentación de 
Aldo Parra (Colombia), en cuya ponencia se revisan algunas experien-
cias relacionadas con estudios en etnomatemáti ca y con la creación 
de alfabetos estandarizados para pueblos indígenas en Colombia, 
tanto como las condiciones sociopolíti cas y las tendencias teóricas 
de los trabajos realizados en ese país. 

En la tercera sección se registra el aporte de los grupos de trabajo. So-
bre la base de los resultados de las investi gaciones realizadas en Perú 
y otros países, allí se ofrecen recomendaciones respecto de la ense-
ñanza y aprendizaje de las matemáti cas en contextos de multi lingüis-
mo y diversidad cultural; sugerencias respecto de líneas de estudio 
que pueden apoyar el desarrollo de la propuesta pedagógica de EIB 
en relación con la mejora de los niveles de logro de aprendizajes en el 
área Matemáti cas en el nivel de Educación Básica; y recomendacio-
nes en el campo de la formación inicial y conti nua de docentes orien-
tados a la enseñanza de matemáti cas en contextos de multi lingüismo 
y diversidad cultural. En este apartado, se sistemati zan, asimismo, los 
avances y cuesti ones por resolver referidas al tema central del semi-
nario y se incorpora el aporte de José Antonio Vásquez, consultor de 
la DIGEIBIR, quien puntualiza la temáti ca básica y efectúa refl exiones 
relevantes sobre algunos aspectos identi fi cados en el Seminario.

Finalmente, en la cuarta sección, la doctora Martha Villavicencio, edi-
tora de esta memoria, sinteti za las conclusiones del evento. Confi a-
mos en que esta publicación provea elementos de juicio que puedan 
servir de referentes para la formulación de nuevas políti cas, cuya im-
plementación contribuya a mejorar la formación integral de los estu-
diantes de EIB, en parti cular a través del desarrollo de competencias 
matemáti cas.
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Desa� os de los aprendizajes en contextos 
pluriculturales y multilingües1

1  La presentación fue realizada por Manuel Grández Fernández, director de Educación Intercultural Bi-
lingüe de la DIGEIBIR, por encargo de la directora general Elena Burga Cabrera.

1  La presentación fue realizada por Manuel Grández Fernández, director de Educación Intercultural Bi-

Elena Burga Cabrera1
  
Directora general de Educación Intercultural Bilingüe y Rural del 
Ministerio de Educación del Perú

Desarrollar una educación perti nente y de calidad para todos los niños, niñas 
y adolescentes del país es un derecho que nadie pone en cuesti ón. Hoy, cons-
truir esta educación es una prioridad en las políti cas públicas nacionales, no 
obstante, al igual que en muchos de nuestros países lati noamericanos, la tarea 
es parti cularmente compleja, ya que somos países con una gran diversidad de 
pueblos, culturas y lenguas; diversidad que muchas veces ha sido vista más 
como un obstáculo que como un potencial de desarrollo.

Según recientes datos, aún no publicados por el Ministerio de Cultura, el Perú 
cuenta con 52 pueblos indígenas u originarios. Dicha cifra se complementa con 
el últi mo registro de lenguas desarrollado por el Ministerio de Educación (MI-
NEDU) en el 2012, que nos plantea que en el país sobreviven  47 lenguas ori-
ginarias, algunas de ellas (8) con menos de 10 hablantes. Es decir, existen 52 
pueblos indígenas que hablan 47 lenguas originarias aproximadamente. 

Asimismo, según datos del últi mo Censo 2007, existen un 1 084 000 niños, 
niñas y adolescentes, entre 3 y 17 años, que ti enen una lengua originaria o 
indígena como lengua materna. Estos niños deben ser atendidos con una Edu-
cación Intercultural y Bilingüe (EIB) que les permita aprender a parti r de sus 
propios códigos culturales y lingüísti cos, vale decir, en su lengua originaria y de 
acuerdo con su cultura. Esta educación, además,  debe permiti rles el acceso  
a otros códigos culturales, de manejo nacional y universal, así como el uso de 
una o más lenguas de comunicación  amplia, como son el castellano y el inglés. 

Hasta el 2011 no se sabía dónde estudiaban estos niños, pero sí se sabía que 
sólo el 11,5% de ellos tenía acceso a educación en su lengua y de acuerdo con 
su cultura (en una escuela EIB); mientras que un 88,5% asistí a a una escuela 
monolingüe castellano hablante, sin recibir la atención que les corresponde 
por  sus característi cas socioculturales y lingüísti cas.



achuar

aimara

amahuaca
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cashinahua

cauqui

chamicuro

ese eja

harakbut

iñapari

iquitu
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kakataibo
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resígaro

secoya

sharanahua
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yagua
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yanesha

yine

yora (nahua)

   MAPA LINGÜÍSTICO DEL PERÚ PARA LA EIB

Ministerio
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PERÚ
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Gracias a la creación, mediante RM No. 008-2012-ED, del Registro Nacional de Ins-
ti tuciones Educati vas de Educación Intercultural Bilingüe (IIEE EIB) y a un riguroso 
trabajo desarrollado por el MINEDU y las DRE y UGEL de las regiones, a la fecha 
ya sabemos en qué insti tuciones educati vas estudia este 1 084 000 niños, niñas y 
adolescentes de inicial, primaria y secundaria, y se ti enen, también, claramente 
identi fi cadas la o las lenguas originarias de los estudiantes de estas escuelas. Asi-
mismo, se ha registrado a 19 000 IIEE de EIB, que representan aproximadamente 
el 22% de las insti tuciones educati vas del país. En 16 000 de ellas los estudiantes 
ti enen una lengua originaria como lengua materna, y el castellano debe ser apren-
dido como segunda lengua.

Esta es la demanda que el Ministerio de Educación debe atender. Lo viene hacien-
do a través de la implementación de un Plan Estratégico8 que busca brindar de ma-
nera progresiva, dada la canti dad de pueblos originarios y las disti ntas situaciones 
y avances educati vos y lingüísti cos de los que se parte, una Educación Intercultural 
Bilingüe de calidad, construyendo esa escuela EIB con la que nuestros niños y niñas 
sueñan, escuela que se merecen y a la que ti enen derecho.

El MINEDU, a través de la Dirección General de Educación Intercultural Bilingüe y 
Rural (DIGEIBIR), ha determinado tres aspectos o elementos de calidad que se de-
ben garanti zar en estas IIEE de EIB, para que se conviertan en verdaderas escuelas 
interculturales bilingües:

a. Que cuenten con docentes que conozcan la cultura de los estudiantes y hablen 
la lengua de los mismos, además del castellano (esto es, que sean bilingües); 
y que conozcan los enfoques y estrategias pedagógicas para trabajar en una 
escuela EIB.

b. Que cuenten con un currículo o una programación curricular que implemente 
la propuesta pedagógica de EIB.

c. Que cuenten con materiales educati vos en la lengua originaria y en castellano 
como segunda lengua, y que los usen adecuadamente.

Para garanti zar una escuela EIB de calidad, que incluya estos tres componentes 
básicos, el MINEDU es consciente de que se debe garanti zar la formación inicial 
de nuevos maestros interculturales bilingües, pues existe un défi cit de docentes 
hablantes de lenguas originarias y formados  en EIB, razón por la cual no se logra 
cubrir la demanda. En esa perspecti va, se está repotenciando la carrera de EIB, que   
ha sido reabierta en 22 insti tuciones de Educación Superior Pedagógica (IESP) de 
zonas andinas y amazónicas. Asimismo, se viene promoviendo la carrera de EIB en 
varias universidades públicas y privadas, en el marco de Beca 18. 

Sin embargo, también se requiere brindar formación en servicio, con capacitacio-
nes de diversa duración y característi cas, para los docentes que ya trabajan en IIEE 
de EIB. Con este objeti vo,  se vienen desarrollando especializaciones en EIB que ya 

2  Este Plan Estratégico ha sido elaborado durante el 2012 con parti cipación de diversos ti pos de actores, 
tales como representantes de las diferentes organizaciones indígenas y gremiales, académicos expertos en 
EIB, maestros, especialistas del MINEDU y de las regiones, dirigentes comunales, entre otros.

2  Este Plan Estratégico
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convocan  a 2104 docentes aproximadamente, tanto 
como un acompañamiento pedagógico a través del 
Programa Educati vo de Logros de Aprendizaje (PELA), 
que ati ende a 7056 docentes que laboran en 3200 IIEE 
de EIB. A través del Programa de Redes Educati vas Ru-
rales, se apoya también a otros 2258 maestros en 722 
IIEE de EIB. 

Con relación a la propuesta pedagógica, ya existe en 
distribución un documento validado y publicado, en 
cuyo uso se viene capacitando a los docentes de las 
IIEE de EIB, no solo a través de las diversas modalida-
des de formación en servicio, sino también en los pro-
gramas de formación de los nuevos maestros en IESP 
y universidades. Esta propuesta pedagógica se com-
plementa con un conjunto de guías metodológicas 
para los maestros, conocidas como Rutas del Apren-
dizaje, que el MINEDU viene implementando en todas las escuelas del país. Para 
las IIEE de EIB se cuenta con Rutas del aprendizaje en castellano, quechua chanka, 
quechua collao, aimara, awajún, ashaninka, shipibo y shawi, para inicial y primaria, 
organizadas por ciclos e integrando las áreas de Comunicación y Matemáti ca en 
una publicación, y de Personal Social y Ciencia y Ambiente en otra. Asimismo, dada 
la complejidad del tratamiento de la cultura y la lengua que los docentes deben 
desarrollar en una escuela EIB, se han elaborado guías complementarias para los 
maestros bilingües, como son las guías de uso del alfabeto de 14 lenguas origi-
narias. Se encuentran en proceso de elaboración las guías de ocho lenguas más, 
están en fase fi nal de diagramación los manuales de escritura de 8 lenguas origina-
rias, así como las gramáti cas pedagógicas de las 6 lenguas originarias más nume-
rosas del país. Progresivamente, se irá atendiendo a todos los pueblos y lenguas.
.
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Con relación a los materiales educati vos, la DIGEIBIR desarrolla dos estrategias 
de elaboración de materiales, que están permiti endo contar a cada estudiante de 
inicial y primaria, con cuadernos de trabajo en lenguas originarias, para las cua-
tro áreas fundamentales: Comunicación L1, Matemáti ca, Personal Social y Cien-
cia y Ambiente, además de  Castellano como segunda lengua (Comunicación L2). 
Igualmente, a cada escuela se entrega una biblioteca básica en la lengua de sus 
estudiantes, la misma que comprende: textos de lectura con narraciones, cuentos, 
historias; láminas de los alfabetos; tarjetas léxicas y tarjetas con letras móviles; 
diccionarios de cada lengua (empezando por las 6 priorizadas); historias de los 
pueblos indígenas; y sistemati zaciones de conocimientos y técnicas de pueblos 
originarios, entre otros documentos.

El año 2013 se distribuyeron a las IIEE de EIB cerca de un millón de materiales edu-
cati vos en 13 lenguas originarias. Para el 2014, se ti enen presupuestados y en pro-
ceso de impresión 5 millones de materiales educati vos, en 16 lenguas originarias. 
Para inicial y todos los grados y áreas de primaria, en 7 de estas lenguas, las más 
numerosas del país (quechua chanka, quechua collao, aimara, shipibo, ashaninka, 
awajún y shawi),el 2014 se contará con el juego completo de cuadernos y bibliote-
cas. Este es un hecho sin precedentes en la historia de la educación peruana.

Todo este trabajo es posible gracias a que el MINEDU, a través de la DIGEIBIR, se 
hace cargo también de la normalización de las lenguas indígenas u originarias. A 
la fecha, contamos con 20 lenguas normalizadas, y 5 nuevas tendrán sus alfabetos 
ofi ciales en diciembre de este año.

Lenguas normalizadas

1985 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

1. Quechua
2. Aimara

3. Harakbut
4. Ese Eja 5.  Shipibo

6. Ashaninka
7. Yine

8.    Kakataibo
9.    Matsigenka
10.  Kandozi- Chapra
11.  Awajún

12.  Jaqaru
13.  Shawi

14. Nomatsigenga
15. Yanesha

16. Cashinahua
17. Wampis
18. Secoya
19. Murui-Muinani
20. Sharanahua
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Asimismo, para la implementación y desarrollo de 
una educación pública que responda a la diversidad 
sociocultural y lingüísti ca que caracteriza a nuestro 
país, es de vital importancia la parti cipación social 
y la movilización por los aprendizajes en las insti -
tuciones educati vas EIB. Para ello, se requiere un 
trabajo de sensibilización sobre estos temas  en los 
diferentes espacios del sector educati vo y la socie-
dad civil en general. También es necesario un trabajo 
con líderes comunales, padres y madres de familia, 
representantes de organizaciones indígenas andinas 
y amazónicas, etc. Por ello es que se han creado y 
vienen funcionando:

a. La Comisión Nacional de Educación Intercultural y Bilingüe 
 (CONEIB)

 De naturaleza  más políti ca, cuenta con la parti cipación de representantes de 
organizaciones indígenas andinas, amazónicas y organizaciones afroperuanas.

b. La Mesa Técnica de Educación Intercultural Bilingüe

 En ella parti cipan diferentes actores vinculados a la EIB: docentes, académi-
cos, líderes indígenas, formadores y funcionarios.

c. El Tinkuy

 Espacio que promueve encuentros anuales de niños y niñas procedentes de 
pueblos originarios y afroperuanos de las diferentes regiones del país, y en el 
que estos  comparten necesidades, expectati vas, propuestas, así como sabe-
res de sus respecti vos pueblos de procedencia.

d. Las  Jornadas interculturales

 Tienen como propósito promover la refl exión sobre diferentes temas relacio-
nados con la Educación Intercultural para Todos y la Educación Intercultural 
Bilingüe.

Es importante remarcar que el Ministerio de Educación ha rati fi cado su compromi-
so de cumplir con su rol de ser  garante del derecho de todos y todas las estudian-
tes del Perú y, en consecuencia, atender a los niños, niñas y adolescentes en su 
diversidad, con verdadera equidad, dando a cada uno la educación que le permita 
desarrollarse plenamente como ciudadano democráti co e intercultural.
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Matemáticas en EIB:
avances y cuestiones pendientes en el Perú2

Martha Villavicencio Ubillús  
Especialista de Matemáticas de la DIGEIBIR
Ministerio de Educación del Perú

3  La matemáti ca de un pueblo originario se ha denominado operati vamente 
etnomatemáti ca. 

3  La matemáti ca de un pueblo originario se ha denominado operati vamente 

Resumen

¿Cómo se ha venido construyendo en el Perú la propuesta actual 
de educación matemáti ca con enfoque intercultural y bilingüe? 
Desde una inicial concepción en la cual el énfasis estuvo puesto 
en el aspecto lingüísti co, se ha pasado progresivamente a otra 
que reconoce que la lengua está permeada por la cultura y cos-
movisión de los pueblos originarios, además de ser vehículo de 
comunicación e importante medio a través del cual se construye 
el pensamiento. En el caso específi co del área Matemáti ca, bas-
ta revisar los materiales educati vos producidos desde la segunda 
mitad del siglo pasado, para apreciar cómo, actualmente, en la 
educación matemáti ca bilingüe con enfoque intercultural se da 
espacio a la matemáti ca propia del pueblo originario2 de cada es-
tudiante, que ha sido y es válida en su ámbito cultural. Esta ma-
temáti ca del pueblo originario se arti cula o complementa con la 
matemáti ca del Curriculo Nacional. El enfoque actual ha quedado 
plasmado, en parti cular, en los nuevos materiales educati vos pro-
ducidos por la DIGEIBIR a parti r del año 2013, los mismos que, en 
el desarrollo curricular, sirven de apoyo para el logro del aprendi-
zaje fundamental correspondiente a Matemáti cas en EIB, lo que 
implica el desarrollo de las competencias de planteamiento y re-
solución de problemas. Si bien se han logrado relati vos avances, 
todavía quedan varias preguntas que esperamos poder responder 
pronto, con ayuda de la investi gación.
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A fi nes del siglo pasado en el país hemos ido tomando 
cada vez mayor conciencia de la heterogeneidad cul-
tural y lingüísti ca que nos caracteriza ancestralmente, 
así como de la necesidad de que la interculturalidad 
─uno de los ocho principios que señala la Ley de Edu-
cación vigente─ quede expresada en las acti tudes, 
comportamientos y resultados de las acciones de to-
dos los peruanos. Sin embargo, esto no siempre fue 
así. 

A tí tulo de refl exión y en relación con la diversidad 
cultural que caracteriza a nuestro país, me permito 
comparti r con ustedes las ideas del fi lósofo peruano 
Antonio Peña Cabrera, para quien  pensar en la ra-
cionalidad no implica remiti rnos necesariamente a la 
razón como su fuente exclusiva; sino que esta puede 
ser estudiada en las acciones, en los resultados de las 
acti vidades de sociedades y grupos humanos, sin que haya que recurrir al análisis 
formal de coherencia entre medios y fi nes (Peña, 2005: 29). La racionalidad de 
medios y fi nes es la racionalidad de la ciencia y la tecnología, que es la racionalidad 
occidental; pero según el mismo autor “la racionalidad (…) puede estar guiada 
por valores y senti mientos diferentes y entonces ella misma en su estructura será 
diferente” (Peña, 2005: 31). En el caso del pensamiento andino, este no opera con 
la lógica cientí fi ca, esto es, de fi nes y medios, sino que el proceso de pensamiento 
se afi rma en creencias, afectos, mitos y rituales de producción (Peña, 2005: 31), lo 
cual es constatable en acti vidades culturales todavía vigentes en comunidades an-
dinas. Peña sustenta las diferencias entre ambas racionalidades argumentando y 
citando otras fuentes, y establece fi nalmente un paralelo a través del cual pone de 
relieve las diferencias radicales entre las dos racionalidades (Peña, 2005: 43-45).

Entre otros aspectos, Peña Cabrera dice que el hombre andino conoce lo concreto 
y el detalle y que solo por asociación, no por inducción generalizadora, traslada co-
nocimientos de un campo a otro, vale decir, es fundamentalmente intuiti vo; mien-
tras que el hombre occidental parte de lo universal hacia lo parti cular e individual, 
y procede deducti vamente. El hombre andino, ti ende a la diversifi cación y la varie-
dad, no solo respetando la pluralidad existente sino enriqueciéndola; en cambio, 
el hombre occidental ti ene conocimientos generales y totalizantes que le permiten 
seleccionar las especies propicias para el monoculti vo y la producción masiva, pero 
a costa de la exti nción de las especies restantes. El hombre andino busca más bien 
la convivencia con la naturaleza y la inmersión en su seno como fuente de vida y 
renovación; mientras que el hombre occidental prefi ere lo general, porque eso lo 
acerca al conocimiento de leyes o regularidades universales que le permiten el 
control y el dominio de la realidad. La relación del hombre andino con la natura-
leza es vital, ritual, casi mágica; en cambio, el hombre occidental introduce desde 
temprano la máquina como medio de producción. Podemos decir que el pensa-
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miento andino es seminal, esto es, que sigue el curso de la vida, y que el hombre 
andino está atento a cómo las cosas nacen, crecen y se reproducen, siguiendo 
su propio curso. De otro lado, el pensamiento occidental es causalista, por ello, 
en la concepción moderna de la naturaleza basta la causa efi ciente para explicar 
los fenómenos naturales, es decir, basta saber cómo se producen o puede pro-
ducirse. Para el hombre andino el pasado está delante, con toda la riqueza de 
experiencias concretas; mientras que para el hombre occidental el futuro está 
abierto, es pura posibilidad, y el pasado es algo clausurado, cerrado. La racio-
nalidad andina ha hecho posible la vida y la diversidad sobre los 3000 metros 
de altura, mediante la agricultura; en cambio,  la racionalidad occidental no ha 
desarrollado técnicas terrestres de altura concernientes al agro, tal vez porque 
la altura no se ha dejado instrumentalizar o porque su explotación agrícola no 
es rentable.
 
Existen otras comparaciones posibles entre  ambas racionalidades, tales como 
la formulada por el fi lósofo Estermann, referida por Raymundo Casas Navarro 
(Peña, 2005: 19-22). Asimismo, hay estudios como el realizado por Amancio 
Chávez Reyes, que ─según Casas─ consti tuye una interesante aproximación a las 
cualidades inseparables de la cognición andina: la dimensión holísti ca, la fuer-
za del agrocentrismo y la vitalidad cosmogónica. La coexistencia de diferentes 
horizontes de pensamiento ─expresiones de las diversas cosmovisiones que se 
muestran en la riqueza pluricultural de nuestro país─ se infi ere también de la 
sistemati zación de saberes de las culturas originarias, que se ha dado a conocer 
a través de otros documentos publicados en Perú (Pratec, 1993). 

En esta presentación veremos cómo y cuánto hemos avanzado en relación con 
la cultura y las lenguas, al transitar progresivamente de una educación mate-
máti ca bilingüe que se enmarca en un modelo de transición; a otro que ─si bien 
es de mantenimiento y desarrollo de las lenguas originarias─ se centra en el 
uso de la lengua originaria y el castellano como medios de expresión de cono-
cimientos matemáti cos y como vehículos para la enseñanza y aprendizaje; para 
luego arribar a una educación matemáti ca en la que se reconoce la coexistencia 
de diferentes racionalidades y se ti ene en cuenta la incidencia e imbricación de 
la matemáti ca propia de un pueblo originario en sus acti vidades culturales, en 
el marco de su cosmovisión, además de considerar la importancia del aspecto 
lingüísti co. 

Nuestra posición de desarrollar una educación matemáti ca bilingüe con enfo-
que intercultural para los estudiantes de pueblos originarios en contextos de 
diversidad cultural y lingüísti ca, encuentra sustento teórico en “la epistemología 
cultural, que forma parte de la sociología del conocimiento y de la antropología 
cultural, y que explica los conocimientos teniendo en cuenta su contextualiza-
ción en el grupo sociocultural de los sujetos productores, como un constructo 
social que no puede nacer al margen de la cultura local”(Oliveras, 2006). Hemos 
formulado también algunas preguntas relacionadas con las matemáti cas en EIB, 
que todavía esperan respuestas.
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Avanzamos

De la Matemática en Educación Bilingüe (EB) a las Matemáticas en 
Educación Intercultural Bilingüe (EIB) 

La alternati va didácti ca de abordaje y desarrollo de la educación matemáti ca que 
la DIGEIBIR implementa actualmente en EIB es producto de la experiencia sistema-
ti zada, así como de la refl exión sobre los hallazgos efectuados al respecto durante 
la educación de estudiantes cuya cultura y lengua son originarias. 

Un somero análisis de los avances logrados a la fecha nos permite apreciar que en 
algunos casos los avances se dieron a pesar de un contexto políti co desfavorable. 
Sin embargo, hay que reconocer también que ha habido periodos coyunturales 
en los que las políti cas nacionales favorecieron la búsqueda de vías para una edu-
cación perti nente, lo que ayudó al desarrollo educati vo y, por ende, al desarrollo 
sostenible de los pueblos originarios.

Desde el inicio de lo que ofi cialmente se denominó Educación Bilingüe (1945 a 
1995), luego Educación Bilingüe Intercultural (1996), hasta llegar a la actual deno-
minación de Educación Intercultural Bilingüe (2002), la orientación de la educación 
matemáti ca de los pueblos originarios en lo que se refi ere a la inclusión en el currí-
culo de sus propias culturas y lenguas se ha visto refl ejada, parcial pero principal-
mente, en los materiales educati vos producidos desde mediados del siglo pasado 
hasta el 2013. Por tal  moti vo, consideramos perti nente identi fi car las tendencias 
de la educación matemáti ca, en lo que se refi ere al tratamiento de las culturas 
originarias y al uso de lenguas instrumentales ─lengua originaria y castellano─, ba-
sados en el análisis de los materiales educati vos distribuidos en escuelas bilingües.
. 

Matemáti ca 
en Educación 

Bilingüe

Matemáti cas 
en Educación 
Intercultural  

Bilingue
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Tendencias

Primer período: 1945-19904

Características de los materiales educativos de Matemáticas, en 
relación con culturas y lenguas

Los textos para los alumnos, que al mismo ti empo consti tuían guías para el 
docente, estaban impresos principalmente en castellano. Se observa escasa 
relevancia del contexto sociocultural del pueblo originario correspondiente.

En este periodo nos referiremos principalmente a las característi cas de los mate-
riales de Matemáti ca uti lizados en escuelas del programa de Educación Bilingüe, 
que fueron desarrollados por el Ministerio de Educación en convenio con el ILV5. 
En las escuelas primarias bilingües amazónicas, los estudiantes uti lizaron textos de 
Matemáti ca que también sirvieron de guías para los docentes. El análisis realiza-
do en una muestra de tres de tales textos6 permite notar claramente que, si bien 
en la presentación del texto de Matemáti ca (MINEDU, 1981-1992) para primer 
grado se indica que este cuaderno debe “enseñarse en la lengua materna cinco 
veces a la semana”, y que “el profesor debe hacer cada paso con los niños, usando 
los materiales que él trae al aula”; en su contenido es muy escasa la presencia 
de elementos de la cultura originaria de los estudiantes. Se puede constatar una 
graduación de los niveles de demanda cogniti va en las acti vidades; sin embargo, 
las acti vidades no responden a la forma que ti ene cada cultura de representar el 
mundo, clasifi car, establecer relaciones, etc. Frente a la exigencia de que el docen-
te trabaje los contenidos de la matemáti ca escolar en la lengua originaria de los 
estudiantes, en la mayoría de los casos no se priorizó ofrecerle el necesario apoyo 
en lo que respecta a aquellos términos y expresiones matemáti cas que debía uti li-
zar en la lengua correspondiente. Excepcionalmente, se encontró  una publicación 
del ILV que hace referencia a un texto experimental de Matemáti ca elaborado en 
aguaruna por Gerardo Wipio, en 1978 (ILV, 1979: 177).

En los textos del docente para los grados superiores de primaria en las escuelas bi-
lingües ─por ejemplo en el de tercer grado de primaria (ILV, 1988) y en el de cuarto 
grado (ILV, 1987)─  no se da ninguna indicación sobre el uso instrumental de la len-
gua originaria. En el texto de primer grado analizado, se omiten asimismo los ele-

4  Periodo anterior a que se insti tucionalizara la educación bilingüe en el sistema educati vo a través de una 
Dirección General, e inicios del funcionamiento de esta en el Ministerio de Educación.

5   Convenio suscrito en 1945 entre el Ministerio de Educación y el Insti tuto Lingüísti co de Verano,  renovado 
posteriormente y con vigencia hasta 1990.

6  Informes sobre análisis de textos elaborados por las especialistas de DIGEIBIR, Martha Villavicencio, Móni-
ca Miyagui Miyagui y Selva Chirif, en el Seminario Taller Nacional Etnomatemáti ca, terminología y lenguaje, 
efectuado en agosto de 2013.

4  Periodo anterior a que se insti tucionalizara la educación bilingüe en el sistema educati vo a través de una 
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mentos de las culturas originarias en las orientaciones 
dirigidas al docente. En el texto para el docente que 
corresponde al tercer grado de primaria, observamos 
que, de las 194 páginas que conti enen acti vidades, 
tres páginas son empleadas para resolución de pro-
blemas; 15 páginas para nueve acti vidades de repa-
so; y las 176 restantes, para desarrollo de contenidos. 
El texto para el docente de cuarto de primaria ti ene 
característi cas similares: de  las 131 páginas que con-
ti enen acti vidades, cuatro páginas se emplean para 
resolución de problemas; cuatro para acti vidades de 
repaso; y las 123 restantes, para el desarrollo de con-
tenidos. No se proponen estrategias para el recojo de 
saberes matemáti cos usuales en la comunidad de los 
estudiantes, ni para propiciar la construcción de los 
nuevos aprendizajes. Cabe señalar que se incluyen 
muy pocas acti vidades de resolución de problemas. 
Asimismo, las acti vidades propuestas en los libros de tercero y cuarto de primaria 
analizados son, por lo general, de ti po reproducti vo y de bajo nivel de demanda 
cogniti va, esto es, de aplicación de algoritmos o de defi nición de operaciones. 

Es evidente que en la mayoría de los textos de Matemáti ca referidos se orienta al 
docente para que pretenda que los niños de EB aprendan matemáti cas, desde los 
primeros grados, principalmente en castellano, aun cuando este idioma no es su 
lengua materna. No se da la relevancia necesaria a su cultura originaria.  

 • Materiales utilizados en proyectos y programas experimentales de 
Educación Bilingüe

Es solo a fi nes de los años setenta y en la década de los ochenta que el Minis-
terio de Educación ─mediante  convenio de cooperación suscrito con la Repú-
blica Federal de Alemania, a través del ex INIDE (Insti tuto Nacional de Investi -
gación y Desarrollo de la Educación) y la Dirección Regional de Educación de 
Puno, con la contraparte GTZ (Sociedad Alemana de Cooperación Técnica)─ 
posibilitó el diseño y ejecución del Proyecto Experimental de Educación Bilin-
güe que se desarrolló en Puno (PEEB-P), entre 1979 y 1989. En el marco de 
este proyecto, luego de realizar estudios de base en comunidades quechuas 
y aimaras sobre el niño y el docente en relación con las matemáti cas (Villa-
vicencio, 1990: 68-95), se diseñó una alternati va metodológica que recogía 
las tendencias de la época en lo que se refi ere a los procesos de enseñanza y 
aprendizaje de Matemáti ca. La mayoría de las acti vidades propuestas en los 
materiales educati vos (esto es, en los cuadernos de trabajo para los estudian-
tes, preparados en el marco de tal alternati va metodológica) se caracterizan 
por el contenido sociocultural extraído de parte del estudio realizado en las 
comunidades quechuas y aimaras (Villavicencio, 1990: 93). El material educa-
ti vo de apoyo que se elaboró e imprimió para cada uno de los cuatro primeros 
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grados estaba consti tuido por un cuaderno y una guía para el docente. Para 
5° y 6° grados solo se elaboró una guía experimental y cuadernos. La alter-
nati va metodológica implicaba el uso de la lengua originaria materna de los 
estudiantes, quechua o aimara, en los cuatro primeros grados de primaria, 
no obstante “en las tareas que los alumnos realizan para la adquisición de 
los diferentes conceptos matemáti cos y descubrimiento de técnicas [desde se-
gundo grado]” (…) “[el castellano] se uti liza como lengua instrumental en el 
desarrollo de acti vidades para afi anzar conocimientos y adquirir habilidades” 
(Villavicencio, 1990: 94). 

Características de los materiales educativos de Matemática en 
el PEEB-Puno, en relación con culturas y lenguas

Cuadernos de trabajo de Matemáti ca (1° grado) en dos lenguas origina-
rias andinas: quechua Collao y en aimara. Se considera el contexto socio-
cultural del estudiante.

Cuadernos de trabajo de Matemáti ca (2° a 6° grados) en dos lenguas ori-
ginarias andinas: quechua Collao y en aimara. Se observa un uso progre-
sivo del castellano, hasta llegar al uso dosifi cado de ambas lenguas en 5° 
y 6° grados. Se considera el contexto sociocultural del pueblo originario 
correspondiente.

Guías bilingües en quechua Collao-castellano y en aimara-castellano. Es-
tán dirigidas al docente de primaria del grado correspondiente.

Es en el marco del PEEB-Puno que se aborda y se construye, por primera vez 
en el país, una alternati va metodológica en la cual se usan la lengua originaria 
y el castellano, bajo un modelo de mantenimiento y desarrollo de las lenguas 
originarias. Esto supuso ─luego de un estudio de diagnósti co efectuado en la  
comunidad (docente y niños de 5-6 años)─ realizar un trabajo previo de identi -
fi cación y construcción de términos y expresiones matemáti cas en las lenguas 
quechua y aimara, respecti vamente. En este proyecto también se uti lizó, por 
primera vez, el ábaco incaico ─la yupana─ como material de apoyo para apren-
dizajes del área Matemáti cas. 

En ese entonces nos iniciábamos en la búsqueda de una aproximación ma-
yor, desde su propia cosmovisión, a la matemáti ca de la propia cultura ─de-
nominada etnomatemáti ca─, tanto de las comunidades quechuas como de 
las aimaras (Villavicencio, 1990: 91). En concordancia con las tendencias en 
esos años, se indicó: “durante todo el proceso de enseñanza-aprendizaje, el 
docente deberá posibilitar la acti vidad permanente de los educandos a través 
de situaciones educati vas que le permitan ser los agentes constructores de sus 
conceptos y capaces de aplicar estos en la solución de problemas relacionados 
con su vida coti diana” (Villavicencio, 1990: 94).
.
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 • Materiales de Matemáticas producidos por la DIGEBIL

Periodo 1988-1990

En sus dos primeros años de funcionamiento (agosto 1988 –1990), la Direc-
ción General de Educación Bilingüe (DIGEBIL) reimprimió, entre otros, los cua-
dernos de trabajo de matemáti cas para primer grado, producidos por el que 
fuera Proyecto Experimental de Educación Bilingüe–Puno, para las escuelas de 
comunidades hablantes del quechua Collao de las regiones de Puno y Cusco, 
y también para las comunidades hablantes de  aimara. En este periodo, el 
Ministerio de Educación mantuvo  la orientación de la educación matemáti -
ca contextualizada con elementos de las culturas originarias, así como con el 
uso instrumental de la lengua originaria. Progresivamente  se iba empleando 
como lengua de enseñanza el castellano, de modo tal que, al fi nalizar la prima-
ria, en los dos últi mos grados fuera posible dosifi car el uso tanto de la lengua 
originaria como del castellano en los procesos de enseñanza y aprendizaje de 
las matemáti cas.

Periodo 1991-1995

El programa ERA (Educación Rural Andina) ─que se desarrolló en las regiones 
Cusco y Puno entre  1991 y 1995, en convenio con el Ministerio de Educación─ 
produjo cuadernos de trabajo de matemáti cas para los niños de los diferentes 
grados de primaria de Educación Bilingüe. Tales materiales se caracterizan por 
proponer una serie de acti vidades orientadas al aprendizaje de las matemá-
ti cas, en las cuales se daba relevancia al contexto sociocultural, sin presentar 
desde el inicio una línea clara en cuanto al uso instrumental de las lenguas 
originarias y el castellano.

Características de los materiales educativos de Matemática del 
Proyecto ERA, en relación con culturas y lenguas

Texto básico de Matemáti ca de 1° y 2° grados. Se preparó una versión para 
niños hablantes de quechua Collao, y otra para  niños hablantes de aimara. 
Además se publicó una  Guía metodológica para el docente, sin orientacio-
nes explícitas para el uso instrumental de la lengua originaria y del castella-
no. En todos los textos se consideró el contexto sociocultural del estudiante.

Texto básico de Matemáti ca para niños de 3° y 4° grados. Se preparó una 
versión para niños hablantes de quechua Collao, y otra para  niños hablan-
tes de aimara, además de una Guía  metodológica para el docente. Se con-
sideró el contexto sociocultural del estudiante.

Texto básico de Matemáti ca para niños de 5° y 6° grados en versión para 
niños hablantes de quechua Collao, y para niños hablantes de aimara, y  una 
Guía metodológica para el docente. Se consideró el contexto sociocultural 
del estudiante. 
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Si bien inicialmente en los materiales de 1° y 2° grados del programa ERA no 
se evidencia una toma de posición contundente respecto del uso sistemáti co 
de la lengua originaria materna como instrumento de la educación matemá-
ti ca de niños del sur andino; sin embargo, posteriormente sí se reconoce la 
importancia de la lengua materna como lengua instrumental de enseñanza y 
aprendizaje en el área de Matemáti ca. 

 • Materiales de Matemática producidos por la UNEBI 

Periodo 1997-1999

La UNEBI (Unidad de Educación Bilingüe), creada en 1996 para susti tuir a la 
DIGEBIL, produjo durante los años 1997 a 1999 los cuadernos de trabajo de 
matemáti cas Yupaqmasiy, para estudiantes hablantes de quechua Collao de 
los cuatro primeros grados de primaria. También se elaboraron textos simila-
res en aimara.

El contenido de cada uno de estos materiales se organiza en ocho unidades, 
de modo que la temáti ca sociocultural alrededor de la cual se proponen acti -
vidades es la misma en los cuatro grados. Cada tí tulo de unidad se acompaña 
con una ilustración que, en promedio, ocupa más de los dos tercios de una 
página. El punto de parti da para los aprendizajes escolares de los estudiantes 
es su realidad, y la lengua instrumental es la lengua originaria.

Características de los materiales educativos de Matemática
 producidos por la UNEBI, en relación con culturas y lenguas

Materiales educati vos de Matemáti ca de 1° a 4° grados, en lenguas ori-
ginarias andinas, esto es, en versión para niños hablantes de quechua 
Collao, y para  niños hablantes de aimara. Se consideró el contexto socio-
cultural del estudiante. 

En estos cuadernos de trabajo se organizan las condiciones de aprendizaje en 
las siguientes fases: 1) aproximación: en la que se permite al estudiante fami-
liarizarse con una situación nueva, uti lizando sus conocimientos anteriores; 2) 
construcción: que se caracteriza por ser contextualizada y en la que el nuevo 
saber es un instrumento implícito; 3) reconocimiento de saberes: en la que 
el nuevo saber es nombrado, adquiere el status de conocimiento autónomo y 
pasa a ser  un objeto explícito; 4) afi anzamiento, dominio y sistemati zación: 
que se dan de modo descontextualizado; y 5) transferencia: fase en la que el 
saber es aplicable en contextos diferentes al que se uti lizó para introducirlo y 
para darle senti do (recontextualización). 
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En los cuatro cuadernos referidos se puso énfasis en algunas capacidades de 
las estructuras curriculares vigentes entre 1996 y 1999, mediante acti vidades 
que posibilitaran su desarrollo. Por otro lado, en el ámbito  de resolución de 
problemas, se advierte un sesgo en lo que respecta al ti po de problemas adi-
ti vos de enunciado verbal. Estos eran principalmente del ti po combinación 
(72,4%); mientras que los de ti po cambio (17,3%), igualación (6,29%) y com-
paración (3,93%) se presentaban en baja proporción (Villavicencio, 2000: 25) 

 • Materiales de Matemática producidos por la Dirección Nacional de 
Educación Bilingüe Intercultural  (DINEBI) / Dirección Nacional de Edu-
cación Bilingüe Intercultural y Rural (DINEIBIR)

Periodo 2001-2011

Características dde los materiales educativos de Matemática 
producidos por la DINEBI/DINEIBIR, en relación con culturas 
y lenguas

Cuadernos  de trabajo  de Matemáti ca de 1° a 6° grados, en lenguas ori-
ginarias andinas y en cuatro lenguas amazónicas, para los primeros gra-
dos de primaria. Se  consideró el contexto sociocultural del estudiante. 

En los años 2007 a 2011, la DIGEIBIR promovió la producción descentralizada 
de materiales educati vos para EIB. Estos fueron elaborados por equipos re-
gionales de docentes. En  la mayoría de regiones, los equipos se centraron en 
producir materiales para el área de Comunicación, tanto en lengua originaria 
como en castellano como segunda lengua, a excepción de los equipos de las 
regiones de Lambayeque y Áncash, donde se inició la elaboración de textos 
de Matemáti ca en las variedades de quechua Inkawasi-Kañaris y Áncash. Los 
equipos de  la comunidad de Yauyos (Lima) produjeron textos de Comunica-
ción en jaqaru e iniciaron también la elaboración de cuadernos de Matemá-
ti ca, con énfasis en la resolución de problemas, no solo de aplicación, sino 
también orientados hacia la construcción de nuevos aprendizajes.

 • Materiales de Matemática producidos por la DIGEIBIR 

Periodo 2012-2013

En el marco de la políti ca educati va nacional y la propuesta pedagógica de EIB 
─elaborada sobre la base de los aportes de la información sistemati zada resul-
tante de los estudios de investi gación/acción focalizados en el área Matemá-
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ti ca, así como con los aportes de investi gaciones de nivel nacional e interna-
cional─ la DIGEIBIR elabora y publica el documento Matemáti cas en Educación 
Intercultural Bilingüe (MINEDU, 2013), que conti ene la concepción del área, 
su fundamentación y orientaciones pedagógicas. La importancia de este do-
cumento radica en que clarifi ca el enfoque intercultural del área, al presentar 
una aproximación del contenido de esta, que comprende las matemáti cas de 
la propia cultura o etnomatemáti cas. De este modo se incluyen explícitamen-
te en el área los saberes matemáti cos del pueblo originario correspondiente, 
reconociéndolos y posicionándolos en el currículo de EIB.

Características de los materiales educativos de Matemática
producidos por la DIGEIBIR, en relación con culturas y 
lenguas

Documento sobre Matemáti cas en Educación Intercultural Bilingüe, que 
conti ene concepción, fundamentos y orientaciones pedagógicas para el 
desarrollo curricular del área.

Rutas de aprendizaje para docentes de Educación Inicial, así como para 
docentes de 1° a 6° grados de primaria, además de Cuadernos de trabajo 
para estudiantes de 1° a 4° grados, en tres  lenguas originarias andinas, 
y en cuatro lenguas amazónicas. Se consideró el contexto sociocultural 
del estudiante, con énfasis en la construcción y uso de aprendizajes con 
signifi cado a través de la resolución de problemas. Lo novedoso de estos 
materiales es que en ellos se presentan de modo diferenciado los saberes  
matemáti cos de la propia cultura, imbricados en  acti vidades del pueblo 
originario. Tales saberes se complementan o arti culan con los de la disci-
plina Matemáti ca del Currículo Nacional.
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Matemáticas en EIB y competencias del Currículo Nacional

En el 2013 el área Matemáti cas apunta, conjuntamente con las otras áreas del cu-
rrículo, hacia el logro de los competencias previstas en el Currículo Nacional de la 
Educación Básica Regular. El siguiente esquema puede ayudar a ubicarnos.

Área Matemáti cas en EIB

Matemáti ca  (de  la cultura 
occidental)

Etnomatemáti ca o matemáti ca
 de un grupo sociocultural 

Competencias del Currículo 
Nacional

Educación Intercultural Bilingüe

Matemáti cas en EIB

Castelllano, matemáti ca y otros 
saberes de la cultura occidental

Cosmovisión Occidental

Cultura occidental

Lengua originaria, matemáti ca y 
otros saberes del pueblo originario

Cosmovisión Originaria

Cultura originaria

En el documento Matemáti cas en Educación Intercultural Bilingüe caracterizamos 
curricularmente el contenido del área, que comprende tanto la matemáti ca de la 
propia cultura  ─denominada etnomatemáti ca─  como la matemáti ca occidental. 
Para ello nos basamos en la sistemati zación de nuestras propias experiencias y 
conocimientos, así como en aportes de investi gadores tanto nacionales como ex-
tranjeros.

Entendemos por etnomatemáti ca (MINEDU, 2013: 11-12) los conocimientos de un 
grupo sociocultural identi fi cable, que se manifi estan, en el marco de su cosmovi-
sión, a través de las siguientes acti vidades: contar, medir, localizar, diseñar, jugar y 
explicar.
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La experiencia nos ha permiti do identi fi car y sistemati zar algunas técnicas para 
conocer la etnomatemáti ca de una cultura originaria. Por ejemplo: la entrevista 
a un grupo de comuneros sobre la base de una guía (MINEDU, 2013: 134-136); 
la parti cipación en una acti vidad cultural de la comunidad o la conversación con 
sabios de la comunidad (MINEDU, 2013: 27- 28); o el análisis e interpretación de 
descripciones de acti vidades socioculturales de un pueblo. 

Matemáticas en la práctica pedagógica de EIB

El esquema siguiente nos permite apreciar la importancia de los materiales edu-
cati vos y de su adecuado y oportuno uso para el logro de los aprendizajes funda-
mentales, a través del desarrollo de competencias matemáti cas mediante el juego 
y la resolución de problemas. 

Se ti ene en cuenta el escenario lingüísti co de los estudiantes y el valor instrumen-
tal de las lenguas, ya que en todos los casos el proceso de construir aprendizajes 
matemáti cos a través de la resolución de problemas se posibilita en la lengua que 
el estudiante maneja. En relación con esto, cabe indicar que en la DIGEIBIR se ha 
retomado el proceso de sistemati zar términos y expresiones matemáti cas, con la 
perspecti va de estandarizarlos en siete lenguas originarias. Este proceso de nor-
malización de la terminología matemáti ca en una lengua específi ca supone un pro-
ceso complejo, que implica resolver cuesti ones fundamentales de ti po lingüísti co 

Desarrollo de
competencias 

Aprendizajes 
signifi cati vos y 

etnomatemáti ca

Resolución de 
problemasJuegos

Construcción y uso 
de aprendizajes: 

De lo concreto a lo 
abstracto.

Calendario 
comunal

Uso de lengua(s) 
instrumental Materiales educati vos diversos

Patrimonio 
cultural 

y natural 
vivo
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y social, principalmente. En efecto, no es fácil crear 
neologismos y determinar los términos y expresiones 
adecuadas para los objeti vos previstos en la enseñan-
za de las matemáti cas. 

Para lograrlo se necesita la parti cipación acti va de la 
comunidad, así como de especialistas en educación 
matemáti ca que conozcan la lengua y la cultura de 
un pueblo originario específi co, y contar con el apo-
yo insti tucional necesario para garanti zar el uso de la 
propuesta de terminología correspondiente. A todo 
ello se suma la difi cultad que genera la característi ca 
“oral” de las lenguas indígenas, con todo lo que esto 
implica en cuanto a la comprensión del lenguaje sim-
bólico de la matemáti ca escolar, en parti cular, debi-
do a que las expresiones simbólicas de las relaciones 
matemáti cas no siempre coinciden con la estructura 
sintácti ca de las respecti vas expresiones orales en lenguas indígenas.  

Por otro lado, indudablemente hay tensiones que se generan en razón de la dife-
rencia entre la cosmovisión de un pueblo originario y la cosmovisión occidental. 
Al respecto, la DIGEIBIR asume que es posible compati bilizar los aprendizajes de 
la matemáti ca propia o etnomatemáti ca con los aprendizajes de Matemáti ca del 
Marco Curricular, en concordancia con el principio de interculturalidad de la edu-
cación peruana, establecido por la ley vigente.

Los materiales educati vos para los estudiantes de Inicial y Primaria EIB en el año 
2014 ya han sido producidos por la DIGEIBIR. Estos son básicamente: cuadernos de 
trabajo y las Rutas del aprendizaje. 

 • Matemáticas en las Rutas para el aprendizaje 

El fascículo Rutas para el aprendizaje, elaborado para los docentes de las ins-
ti tuciones de EIB, está organizado de la siguiente manera:

 √ Selección de competencias, capacidades e indicadores que habrán de 
desarrollarse en las situaciones de aprendizaje. 

 √ Aspecto cultural priorizado, en el cual se enmarca la situación de aprendizaje. 
Dicho aspecto proveerá los elementos esenciales para desarrollar una 
prácti ca educati va con enfoque intercultural. Aquí se describen los saberes 
ancestrales que serán explicitados en la situación de aprendizaje.

 √ Como se sabe, la situación de aprendizaje se estructura en tres momentos: 
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Momentos de 
la situación de 

aprendizaje

Preparación  de la acti vidad

Desarrollo de la acti vidad

Sistemati zación y refuerzo de la acti vidad

y cada área posee una estructura determinada que responde a sus enfoques 
y característi cas. 

En los fascículos Rutas para el aprendizaje del área Matemáti cas de EIB, disti n-
guimos cuatro secciones en el desarrollo de la acti vidad:

Secciones en el 
desarrollo de la 

acti vidad

a. La matemáti ca de nuestro pueblo

b. Arti culación de conocimientos matemáti cos

c. Construcción de nuevos aprendizajes

d. Afi anzamiento de nuestros aprendizajes

a.  La matemáti ca de nuestro pueblo. En esta sección se construyen y afi an-
zan aprendizajes de la matemáti ca propia. Para ello se formulan preguntas 
relacionadas con el saber cultural, priorizando aquellas que posibilitan po-
ner de relieve conceptos, procedimientos e instrumentos de la matemáti -
ca de la propia cultura.

b. Arti culación de conocimientos matemáti cos. En esta sección se propone 
resolver una o más situaciones problemáti cas, que uti licen como contexto 
elementos de la situación cultural correspondiente. Permite vincular, arti -
cular o conectar los aprendizajes de la matemáti ca propia con los del área 
Matemáti ca.

c. Construcción de nuevos aprendizajes. Comprende la resolución de situa-
ciones problemáti cas relacionadas con aspectos de la realidad del estu-
diante y orientadas hacia la construcción de nuevos aprendizajes del área 
Matemáti ca (conceptos, procedimientos). Las situaciones problemáti cas 
que se presentan implican el uso de material concreto, estructurado o no 
estructurado, así como el de representaciones pictográfi cas y simbólicas, 
como fases previas al uso del lenguaje matemáti co. El nivel de demanda 
cogniti va de las situaciones problemáti cas es creciente, va de lo simple a lo 
complejo. En esta sección también se da relevancia a acti vidades lúdicas. 
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d.  Afi anzamiento de nuestros aprendizajes. In-
cluye situaciones problemáti cas por  resolver 
y  juegos que permiten poner en prácti ca los 
nuevos aprendizajes. De este modo se posibi-
lita el reconocimiento de dichos aprendizajes.

Todo lo anterior nos permite tener una visión pa-
norámica de la trayectoria histórica de la educa-
ción matemáti ca para los pueblos originarios que 
ha ofrecido el Ministerio de Educación de Perú. 
Esta visión hace referencia a un antes y un des-
pués de la insti tucionalización de la Educación 
Bilingüe como modelo educati vo al servicio del 
desarrollo humano integral de los pueblos origi-
narios, y nos lleva al actual modelo de Educación 
Intercultural Bilingüe.

La agenda pendiente

Sin duda, falta aún mucho trabajo por realizar si realmente queremos que los ni-
ños de nuestros pueblos originarios tengan la EIB de calidad que les corresponde 
por derecho. En tal senti do, son varias las cuesti ones pendientes que hoy consti tu-
yen un reto para el país. Aquí nos permiti mos formular algunas:

 √ ¿Cómo asegurar que se sostengan en el ti empo aquellas políti cas educati vas 
nacionales que hacen posible un servicio de EIB de calidad, además de la 
asignación de los recursos fi nancieros que se necesitan?

 √ ¿Cómo lograr una comprensión cabal de lo que signifi ca la EIB, además del 
compromiso de las autoridades educati vas encargadas de las instancias de 
gesti ón descentralizada del Minedu?

 √ ¿Cómo garanti zar la adecuada formación profesional de los docentes de EIB, 
en lo que concierne  a matemáti cas?  (MINEDU, 2013: 137-142)

 √ ¿Cómo nos aseguramos de que  los materiales educati vos y la implementación 
y aplicación del enfoque del área Matemáti cas en las aulas de EIB estén y 
permanezcan alineados? 

 √ ¿Cómo garanti zar condiciones que generen una adecuada conformación y 
trabajo de equipos de innovación e investi gación en EIB?

 √ ¿Cómo lograr que se  involucren los equipos de trabajo en el diseño y ejecución 
descentralizada de proyectos de innovación e investi gación, con la parti cipación 
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de docentes de aula a fi n de que sus  resultados contribuyan al mejoramiento 
de la calidad de la educación matemáti ca intercultural y bilingüe? (MINEDU, 
2013: 125-136).

 √ ¿Cómo aseguramos la comprensión y apoyo, tanto de las comunidades 
originarias como de los gobiernos municipales y regionales, para la mejora de 
la calidad de la educación matemáti ca intercultural y bilingüe?

 √ ¿Cómo difundir los términos y expresiones del área Matemáti cas para su 
uso social, en forma oral y escrita, en comunidades hablantes de la lengua 
originaria, así como en ámbitos académicos?

 √ ¿Cómo asegurar que con la parti cipación de docentes y especialistas en EIB se 
logre elaborar documentación especializada (glosarios, diccionarios, revistas) 
sobre Matemáti cas en EIB; y que en tales documentos se uti licen términos 
y expresiones que progresivamente sean estandarizados  en las diferentes 
lenguas originarias? 

 √ ¿Cómo logramos que en las diferentes regiones del país se forme y funcione 
una red de investi gadores e innovadores en educación matemáti ca intercultural 
y bilingüe? Dicha red debería plantearse, entre otras metas, dar respuesta 
a preguntas tales como: ¿Qué formación está recibiendo el futuro docente 
de EIB en el área Matemáti cas?, ¿cuál es la etnomatemáti ca de cada uno de 
los diversos grupos socioculturales originarios?, ¿cómo se expresa?, ¿qué 
concepciones existen en estos grupos respecto del espacio y el ti empo? 

Sin duda, será asimismo importante que esta red difunda sistemáti camente los 
resultados de sus trabajos, a través de seminarios y publicaciones periódicas. 
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Etnogeometría amazónica:
¿cómo despertar el pensamiento geométrico de 
los niños?
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Consultor independiente
Lambayeque, Perú

Resumen

El presente trabajo muestra recursos que pueden ser uti lizados 
para la enseñanza de las matemáti cas en el aula, desde una  cos-
movisión propia. Así pues, hablamos de etnogeometría amazóni-
ca para hacer referencia al estudio y conocimiento de la geome-
tría desde un punto de vista cultural, que correlaciona afi nidades 
de antropología cultural o social y aquellos lazos de civilización 
que caracterizan a la población originaria.

Los conocimientos matemáti cos inherentes a una cultura ti enen 
gran importancia para el aprendizaje de las matemáti cas escola-
res, pues permiten relacionar y comparar la teoría con lo que se 
vive en la prácti ca. Se deben aprovechar las acti vidades propias 
de la comunidad en la que parti cipan los niños indígenas desde 
temprana edad, tales como la confección manual, ya que estas 
llevan implícitos conocimientos geométricos (forma, linealidad, 
paralelismo, entre otros), transformaciones geométricas (isome-
tría, homotecia), además de aspectos aritméti cos (ordenación, 
conteo, sucesiones, entre otros) que facilitan el desarrollo del pen-
samiento geométrico en los estudiantes.
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Mi experiencia como docente del área de Matemáti -
ca, capacitador docente y consultor para escuelas EIB, 
ha hecho surgir algunas inquietudes que dieron ori-
gen a esta corta investi gación, la misma que espero 
seguir ampliando con el apoyo de la experiencia y de 
mis amigos. 

Plantearé  inicialmente algunos cuesti onamientos, 
tales como: ¿por qué las matemáti cas son trabajadas 
de la misma forma en todas las escuelas?, ¿por qué a 
gran parte de los alumnos de todas las escuelas no les 
gustan las matemáti cas?, ¿por qué para algunas per-
sonas las matemáti cas son tan difí ciles y, a veces, has-
ta imposibles de comprender?, ¿por qué generalmen-
te no se aprovechan los conocimientos locales en las 
clases de matemáti cas?, ¿qué signifi cado ti enen las 
matemáti cas escolares para estudiantes que viven en 
contextos específi cos, como los indígenas? Y, fi nalmente: ¿por qué, en las escuelas 
indígenas, las matemáti cas son enseñadas de la misma forma descontextualizada 
que en la mayoría de las escuelas urbanas, aun cuando los estudiantes ti enen a su 
alrededor riquísimas oportunidades de contextualizar la enseñanza? 

Muchas de las interrogantes anteriormente expresadas surgieron a parti r de con-
versaciones con docentes de las escuelas de comunidades awajún/ wampis, du-
rante una  visita a Bagua (Amazonas); o con maestros yine, en mi visita a La Con-
vención (Cusco). En ambos casos acudí al lugar para trabajar en el diseño de un 
currículo de capacidades en el área de Matemáti cas, con enfoque intercultural; y 
fue entonces que pude percibir que la enseñanza de las matemáti cas se caracte-
riza por el uso excesivo de ejemplos ajenos a la realidad sociocultural del alumno, 
así como por estar basada, prioritariamente, en el empleo del libro didácti co y de 
un lenguaje altamente formalista.

Como consecuencia de esa situación, es fácil deducir por qué la mayoría de los 
alumnos no gusta de las clases de matemáti cas y por qué presentan falta de ma-
durez e independencia cogniti va. Es un hecho que las prácti cas pedagógicas ob-
servadas no facilitan a los alumnos la explicación ni la comprensión de situaciones 
matemáti cas practi cadas fuera de la escuela, y que no les permiten relacionar lo 
que viven con lo que estudian. En ese contexto, los alumnos se tornan vícti mas de 
un sistema de dominación políti co y cultural, donde quien no aprende no ti ene 
futuro. No obstante, en esas condiciones no aprenden, pese a que cuentan con 
soportes culturales que les pueden servir.
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1. Etnogeometría

Según Marcia Ascher7, el término etnogeometría hace referencia al estudio 
y conocimiento de la geometría desde la ópti ca cultural de los pueblos, com-
parando afi nidades de antropología cultural o social, tanto como  los lazos 
de civilización que los caracteriza. Por su parte, Óscar Pacheco, investi gador 
boliviano, menciona que la etnogeometría da lugar a que la etnomatemáti ca 
pueda crear un puente entre la matemáti ca y las ideas (conceptos y prácti cas) 
de otras culturas. Realizar un estudio etnogeométrico podría ser de mucho 
mayor interés para los etnomatemáti cos, porque parti rían de realidades tan-
gibles para luego realizar abstracciones, vale decir, formular conceptos o crear 
teoremas con una nueva perspecti va (por ejemplo, sobre equicomposición de 
poliedros, al observar construcciones). Tal estudio permiti ría la posibilidad de 
matemati zar los conceptos o prácti cas dentro de una cultura y compararlos 
con los de otras. 

A parti r de la etnogeometría, el etnomatemáti co está obligado a elucidar o 
aclarar, no sólo los conceptos resultantes de las prácti cas etnogeométricas, 
sino a tomarlos como su materia de trabajo para hacer que la etnomatemá-
ti ca sea un nexo real con la matemáti ca. La etnogeometría no sólo ti ene fun-
damentos etnológicos y socioantropológicos, sino también socioculturales, 
que han sido y pueden seguir siendo aplicados al aprendizaje de la geometría, 
luego a la prácti ca de la etnomatemáti ca y, fi nalmente, a la matemáti ca. Con 
respecto a la percepción que tenemos de las etnomatemáti cas, Ascher refi ere 
que las cosas las vemos con nuestros ojos occidentalizados, vale decir,  que 
estamos condicionados a ver bajo nuestra ópti ca. Cuando alguien lo ve desde 
otra, nos llama la atención y nos parece incoherente. Ello es comprensible, 
pues tantos siglos de dominación y academicismo nos han subyugado y  no 
damos  oportunidad a nuestra mente para pensar de otro modo, esto es, sin 
usar los símbolos numéricos que representan abstracciones. 

2. Desarrollo del pensamiento geométrico

Como es bien sabido, los niños indígenas desde temprana edad parti cipan con 
sus padres en acti vidades de confección manual que son propias de su co-
munidad. Los maestros debemos aprovechar estas acti vidades ya que llevan 
implícita una serie de conocimientos geométricos (forma, linealidad, paralelis-
mo, entre otros), transformaciones geométricas (isometría, homotecia), ade-
más de aspectos aritméti cos (ordenación, conteo, sucesiones, entre otros).

En vista de ello, si los niños y niñas aprendiesen en la escuela a confeccionar 
tejidos, diseños, cestería, cerámica u otras manualidades ─acti vidades que, 

7  Ascher (1935–2013) fue profesora de la Universidad de Ithaca (New York) y autora de  investi gaciones que 
aportan una visión etnomatemáti ca.

7  Ascher (1935–2013) fue profesora de la Universidad de Ithaca (New York) y autora de  investi gaciones que 
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además de  proporcionar sati sfacción a quien las 
hace, se pueden ver, tocar, mostrar, usar, conservar y 
regalar─, tales acti vidades se podrían  aprovechar en 
la modelación matemáti ca, parti cularmente, la pre-
sencia de orden, sistemati cidad y elementos geomé-
tricos.

Quien teje o pinta diseños iconográfi cos con sus ma-
nos, realiza acti vidades matemáti cas como contar, 
comparar, alinear, ordenar, girar, trasladar, etc. En tal 
senti do, es claro que la matemáti ca debe ser ense-
ñada a todo el mundo parti endo de los valores que 
subyacen en ellas, en las culturas de quienes las de-
sarrollan.

A conti nuación, se mostrarán ejemplos de inserción 
matemáti ca en el contexto cultural de una comuni-
dad yine.

En la fotografí a (b) se muestra iconografí a yine, di-
bujada a mano alzada, en la cual se aprecian diseños 
con formas geométricas, compuestos por segmen-
tos de recta que presentan característi cas de isome-
trías (traslaciones, simetrías) y paralelismo. Cuando 
observamos los diseños que pintan en su texti lería 
y cerámica, queda en evidencia que el pensamiento 
geométrico está presente en su elaboración.

En efecto, es evidente que  practi can simetría axial,  
traslaciones,  rotaciones en el plano y en el espacio. 
En otras palabras, encontramos diversas ideas mate-
máti cas en el estudio de su etnogeometría.

En los objetos de cerámica y telas confeccionadas 
por los yine, abundan  los diseños y transformaciones 

etnogeométricas. 

Fotografí a a.

Fotografí a b.

Fotografí a c.
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El pensamiento geométrico implica  un conjunto de procedimientos ló-
gicos, la estructuración y manipulación de  ideas que conjugan la capa-
cidad del hombre para explorar el espacio fí sico, sus formas, elemen-
tos y las diversas relaciones entre ellos. Esa exploración signifi ca “ir más 
allá de la mera visualización o manipulación. Además de ver, la acti vidad 
geométrica nos ti ene que llevar a defi nir, deducir, resolver problemas y 
aplicar los conocimientos sobre los objetos geométricos, sus propieda-
des y relaciones entre ellos” (Andonegui, 2006: 9).

Los maestros debemos parti r de acti vidades que se realizan coti diana-
mente para incrustar nociones geométricas, hasta llegar al nivel del pen-
samiento geométrico adecuado. Recordemos que los niños deben  parti r 
de la visualización de objetos y de su manipulación, para llegar posterior-
mente a la conceptualización y  abstracción de los conceptos. 

Al analizar los diseños confeccionados por los yine, es 
posible encontrar simetría con relación a una recta y 
simetría con relación a un punto, además de las trans-
formaciones. Tales transformaciones son movimientos 
geométricos que preservan la congruencia. Son también 
llamados  isometrías, porque no deforman la fi gura ori-
ginal.

 

Apreciamos en la imagen simetría
respecto a la recta (eje de simetría)

Las formas geométricas se enseñan desde temprana edad. 
En  los diseños yine se pueden apreciar formas conocidas, 
tales como cuadrados, rombos, y hexágonos; pero es casi 
inexistente la presencia de fi guras curvilíneas. Así pues, 
debemos buscar otros recursos para este ti po de fi guras, 
no solo círculos  sino también óvalos (elipses).

Iconografí a yine, con fi guras
geométricas recti líneas.
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La noción de paralelismo y perpendicularidad han estado presentes 
en la vida del yine desde siempre y permanecen hasta hoy en la forma 
de sus diseños, aunque sea de manera inconsciente o bien con otros 
signifi cados. 

Los ejemplos anteriores  muestran que trabajar nociones matemáti -
cas en los diseños yine no es una tarea difí cil. La apreciación de estos 
objetos en la escuela permiti ría a los estudiantes identi fi car nociones 
que pueden consti tuirse en el hilo conductor entre los contenidos ofi -
ciales y los conocimientos previos, cargados de signifi cados culturales. 
De esta forma se posibilitará la consolidación del aprendizaje de los 
contenidos de diversas disciplinas, en parti cular, de las matemáti cas.

 Referencias bibliográ� cas

ANDONEGUI, Martí n. (2006). Desarrollo del pensamiento matemáti co. 
En:  Cuaderno N° 12. Geometría: conceptos y construcciones 
elementales. Caracas, Venezuela: Federación Internacional Fe y 
Alegría.

 
AROCA, Armando. (2007) Una propuesta de enseñanza de geometría 
desde una perspecti va cultural. Comunidad indígena Ika-Sierra Nevada 
de Santa Marta. Master Dissertati on. Universidad del Valle, Colombia

MINISTERIO DE EDUCACIÓN DE PERÚ–MINEDU (2012).  
Etnomatemáti ca y sesiones de aprendizaje en EIB. Documento de 
trabajo. Perú: MINEDU.  

PACHECO R., Óscar (s/f) Primero Etnogeometría para seguir con 
Etnomatemáti ca. Disponible en
http://ued.uniandes.edu.co/ued/servidor/em/recinf/docnopub/
etnomatemati ca.html.

Esta pulsera tejida ha sido decorada con 
diseños que aplican refl exión y traslación 

de ciertos patrones. Se observa la presencia 
de líneas que pueden servir para represen-

tar líneas paralelas.
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Descripción del problema

La educación matemáti ca en las zonas rurales de los distritos del departa-
mento de Puno presenta muchas defi ciencias: los contenidos desarrollados 
no concuerdan con las necesidades e intereses de los niños, ni con su am-
biente fí sico y social; los niños y niñas  culminan la educación primaria sin 
comprender lo que leen y sin poder resolver tampoco operaciones básicas en 
matemáti ca; y los profesores no uti lizan métodos específi cos para el aprendi-
zaje del castellano como segunda lengua (L2); a lo que se suma la  ausencia de 
materiales educati vos en lengua materna quechua y la presencia de maestros 
sin formación profesional especializada para implementar la EIB10. 

8  El autor es doctor en Educación por la UNMSM, Lima
9  Meel, E. (2003) Uti liza como marco conceptual reciente la comprensión matemáti ca en su artí culo, 

que  busca relacionar la teoría del modelo de Pirie y Kieren con  la teoría de APOE (Acción-Proceso-
Objeto-Esquema) de Dubinsky.

10  MINEDU Unidad de Medición de la Calidad (2005), informe pedagógico de resultados de la Evalua-
ción Nacional del Rendimiento Estudianti l.

8  El autor es doctor en Educación por la UNMSM, Lima

Resumen

El objeti vo de esta ponencia es analizar e interpretar, en las di-
mensiones cogniti va y epistémica, la efi cacia de la comprensión 
matemáti ca9 en niños y niñas de segundo, cuarto y sexto grado 
de  insti tuciones educati vas de primaria con propuesta pedagógi-
ca de Educación Intercultural Bilingüe (EIB), en los distritos de la 
provincia de Azángaro. Consti tuye un aporte a la tarea de siste-
mati zar experiencias exitosas en mejoramiento del nivel de logro 
de los aprendizajes de Matemáti cas en contextos de diversidad 
cultural y lingüísti ca.
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Esta situación se puede constatar en los resultados 
de la evaluación de desempeño sufi ciente realizada 
en segundo grado, en la cual los resultados fueron: 
Puno 3,9 %, mientras que  el promedio del país fue 
9,6 %. En sexto grado, Puno obtuvo 4,4, % y el pro-
medio país fue 7,9 %. Tales cifras indican que los 
aprendizajes de los  niños de poblaciones indíge-
nas en estos niveles educati vos son inferiores a los 
obtenidos en las áreas urbanas, lo que evidencia la 
carencia de un modelo educati vo pensado para las 
realidades rurales, que integre los códigos cultura-
les de la vida coti diana de los niños y la comunidad.

En este contexto y para resolver los problemas de 
la calidad educati va en las áreas rurales e indíge-
nas, en los distritos de Azángaro, Chupa, San José 
y San Antón, CARE Perú implementó desde el año 
2006 hasta el 2010 la propuesta pedagógica de Educación Intercultural Bilin-
güe, con el Proyecto Educati vo denominado Kawsay, el mismo que incorpora 
experiencias  de proyectos educati vos anteriores en la región Puno, como el 
Proyecto Experimental de Educación Bilingüe (PEEB, 1977-1990), Educación 
Básica para el Desarrollo Comunal Aymara (Ebadeca, 1996-1999), Nuevo 
Aprender Educación Intercultural Bilingüe (Musuq Yachay, 2000-2002) y Nue-
va Educación Bilingüe y Multi cultural en los Andes (Edubima, 2003-2006). 

Sin embargo, en las experiencias mencionadas no existen investi gaciones de 
estudio longitudinal ni específi cas en comprensión matemáti ca de propues-
ta pedagógica EIB, moti vo por el cual se defi ne la pregunta principal de la 
investi gación que este estudio intenta responder: ¿en qué medida han sido 
mejorados los niveles de comprensión matemáti ca en los niños y niñas de 
las insti tuciones educati vas de propuesta pedagógica EIB, como benefi ciarios 
directos del Proyecto Educati vo Kawsay de Azángaro, al fi nalizar los cinco 
años de intervención? 

Es preciso tomar en cuenta que en los distritos de la provincia de Azángaro 
de la región Puno se desarrolla una propuesta pedagógica de Educación In-
tercultural Bilingüe desde el año 2003, para los niños y niñas que hablan el 
quechua como lengua originaria. Ellos, además de la matemáti ca convencio-
nal, estudian la matemáti ca propia de la comunidad ─denominada etnoma-
temáti ca─, y uti lizan la yupana y otros materiales para contar, realizar opera-
ciones y medir. Es decir, en las insti tuciones educati vas de primaria rural de 
Azángaro los maestros incorporan como contenidos en el currículo y trabajan 
en el aula, la diversidad de prácti cas matemáti cas desarrolladas por los po-
bladores indígenas para su aplicación  en acti vidades coti dianas o vinculadas 
con el  calendario agrícola y festi vo
.
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1. Marco conceptual

Conceptualizamos  insti tución educati va efi caz11 como “aquella que consigue 
un desarrollo integral de todos y cada uno de sus alumnos, mayor de lo que 
sería esperable teniendo en cuenta su rendimiento previo y la situación so-
cial, económica y cultural de las familias” (Murillo, 2005: 30). Para el concepto  
comprensión matemáti ca, asumimos el de Pirie y Kieren (1989) que plantea la 
comprensión como un proceso de crecimiento, dinámico en varios estratos y 
recursivo con característi cas fractales12. Además está la conceptualización de 
Dubinsky (1994), quien afi rma que la comprensión es un proceso interminable 
de construcción de esquemas iterati vos, mediante la abstracción refl exiva; un 
proceso cogniti vo en el que el estudiante reconstruye y reorganiza las accio-
nes fí sicas o mentales en un plano más y, por lo tanto, las comprende13.

2. Metodología

El ti po de estudio es evaluati vo en el modelo CIPP14; con un diseño analíti co 
longitudinal. Analíti co, por la fi nalidad de apreciar la relación causa y efecto 
del modelo EIB, en la efi cacia de la comprensión matemáti ca de los niños15  de 
las insti tuciones educati vas de primaria rural quechua de Azángaro. Es longi-
tudinal, porque realiza el seguimiento de los niños desde el 2006, año en el 
que se realizó un estudio de línea de base, y los compara con los resultados 
del 2010, año en que se realiza un estudio fi nal. Los datos obtenidos por los 
estudios realizados por el autor permiten esti mar la magnitud del valor añadi-
do por la efi cacia en el periodo de cinco años de la propuesta pedagógica EIB.

La población del presente estudio está conformada por 47 insti tuciones edu-
cati vas de la provincia de Azángaro16, con un total de 1988 niños. La muestra 
probabilísti ca seleccionada la consti tuyen nueve insti tuciones educati vas de 

11  De acuerdo con Murillo (2005), la efi cacia, en la lógica pedagógica, es un parámetro de lectura de la calidad 
de los aprendizajes mediante un criterio o juicio que mide el éxito de las acciones que dan lugar a efectos 
esperados que son consecuentes con los objeti vos para brindar una educación de calidad para todos los 
niños, por tanto, supera el reduccionismo efi cienti sta basado en el modelo de la efi ciencia económica, que 
da un valor prioritario a los elementos materiales con metodologías de costo-efecti vidad.

12  Pirie y Kieren citados en  Meel (2003). El desarrollo de la comprensión se involucra con la construcción y la 
reorganización de las estructuras del conocimiento de las personas.

13  Dubinsky, E. y McDonald M. citados  en Meel (2003). La perspecti va del desarrollo de la comprensión es un 
proceso conti nuo, aunque no lineal, de los esquemas de construcción de mayor elaboración que fusionan 
acciones en el proceso, y este proceso se regresa encapsulado, en objetos, a parti r de los cuales se presen-
ta nuevas acciones.

14  CIPP, siglas que nombran un modelo de evaluación que considera cuatro aspectos: contexto, entrada, pro-
ceso y producto.

15  Godino (2000) provee un enfoque ontosemióti co de la cognición e instrucción matemáti ca.

16  La provincia de Azángaro es una de las 13 provincias que conforman la región Puno. Tiene una extensión 
de 4 970,01 km2 y se divide en quince distritos. Limita al norte con la provincia de Carabaya, al este con la 
provincia de San Antonio de Puti na y la provincia de Huancané, al sur con la provincia de San Román y la 
provincia de Lampa, y al oeste con la provincia de Melgar.

11  De acuerdo con Murillo (2005), la efi cacia, en la lógica pedagógica, es un parámetro de lectura de la calidad 
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primaria EIB, las cuales se detallan a conti nuación: en el distrito de Azángaro 
(San Miguel, II Jilahuata, Huayrapata); distrito de Chupa (Chijuraya, Jaboncillu-
ni, Chiñachiña); distrito de San Antón (Chilluma); y en el distrito de San José 
(Túpac Amaru y Llacta Choquepiña), de las cuales se seleccionaron a 117 niños 
de segundo, cuarto y sexto grado, respecti vamente.

Se aplicaron pruebas de matemáti cas a los niños para determinar el nivel de 
comprensión matemáti ca y esti mar la magnitud del efecto. Igualmente se 
realizaron observaciones de clase en las insti tuciones educati vas EIB donde 
se aplicaron las pruebas. Se  hicieron coordinaciones de observación del 
desempeño docente en el aula; con  énfasis en la ambientación del aula, la 
parti cipación e interacción entre los niños y entre estos con el profesor, el  uso 
de materiales, las estrategias metodológicas, los documentos de planifi cación 
curricular, los registros y diarios de clases; así como la evaluación de los 
aprendizajes.

Resultados preliminares de la comprensión matemáti ca en los niños de 
primaria EIB por grado y año

Nivel de 
Comprensión

Evaluación 
2006

Evaluación 
2009

Evaluación 
2010 Incremento

Segundo Grado Nº % Nº % Nº %
Logro destacado 0 0 13 28,9 6 17,6 17,6
Logro 2 4,9 18 40 7 20,6 15,7
En proceso 2 4,9 8 17,8 6 17,6 12,7
Con difi cultades 37 90,2 6 13,3 15 44,1 -46,1

Total 41 100 41 100 34 100,0
Cuarto Grado Nº % Nº % Nº %

Logro destacado 0 0 3 6,1 12 24,5 3.02
Logro 9 17,6 7 14,3 17 34,7 0,97
En proceso 7 13,7 4 8,2 9 18,4 0,34
Con difi cultades 35 68,6 35 71,4 11 22,4 -46,2

Total 51 100 45 100 49 100,0
Sexto Grado Nº % Nº % Nº %

Logro destacado 0 0 7 13,2 10 29,4 29,4
Logro 13 18,1 9 17 19 36,8 18,7
En proceso 8 11,1 4 7,5 2 14,5 3,4
Con difi cultades 51 70,8 33 62,3 3 24,8 -46,0

Total 72 100 49 100 34 100

Fuente: Evaluación Externa Final del Proyecto Kawsay, resultados de evaluaciones de matemáti ca de 
2006 a 2010.  CARE Perú, Ofi cina Departamental Puno.
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Se describen a conti nuación los hallazgos preliminares más importantes: 

a. Los niños de segundo grado presentan un incremento positi vo en la evalua-
ción del año 2010 respecto a la del 2006: el 17,6% se ubica en el logro desta-
cado (de 17 a 20 puntos), el 15,7% en el nivel de logro de 13 a 16 puntos, y el 
12,7% en el nivel de proceso (de 11 a 12 puntos). 

b. Los niños del cuarto grado presentan un incremento positi vo en la evaluación 
del año 2010 respecto a la del 2006: el 3,02% se ubica en la comprensión logro 
destacado (de 17 a 20 puntos), el 0,97% en el nivel de logro de 13 a 16 puntos, 
y el 0,34% en el nivel de proceso (de 11 a 12 puntos). 

c. Los niños del sexto grado presentan también un incremento positi vo en la 
evaluación del año 2010 respecto a la del 2006: el 29,4% se ubica en la com-
prensión logro destacado (de 17 a 20 puntos), el 18,7% en el nivel de logro de 
13 a 16 puntos, y el 3,4% en el nivel de proceso (de 11 a 12 puntos). Hay una 
diferencia negati va de -46,0% en el nivel de comprensión “con difi cultades” 
(logro menor a 10 puntos).

d. Después de evaluar a 117 niños de las nueve insti tuciones educati vas EIB de la 
muestra,  observamos diferencias positi vas en el nivel de comprensión “mayor 
a 10 puntos”, por lo que se puede inferir que los niños concluyeron el segundo 
(55,9 %), cuarto (77,6%) y sexto grados (75,2 %) de educación primaria con un 
dominio adecuado en los indicadores:  principios del sistema de numeración 
natural, secuenciación de números naturales hasta el orden de las centenas, 
elaboración de sucesiones crecientes y decrecientes, cálculo del resultado de 
operaciones básicas con números naturales y operaciones combinadas de ma-
temáti ca.

e. Con respecto a las diferencias negati vas en el nivel de comprensión de los 
niños que obti enen menos de 10 puntos, en la prueba se ti ene: 44,1% en se-
gundo grado, 22,4% en cuarto grado y 24,8 % en sexto grado. De estos datos 
se puede deducir, que existe un mayor porcentaje de niños aprobados con un 
dominio básico en los indicadores evaluados de la prueba de matemáti ca. 

f. El puntaje promedio en comprensión matemáti ca de los niños y niñas de ins-
ti tuciones educati vas EIB ha mejorado respecto a la evaluación del año 2006. 
En segundo grado obti enen 10,2 puntos en la escala vigesimal, lo que implica 
un incremento de 6,4 puntos. En cuarto grado obti enen un promedio de 13 
puntos, lo que evidencia un incremento de 4,4 puntos a favor de la evaluación 
del año 2010. En el sexto grado el promedio es de 14,6 puntos, cifra mayor 
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respecto de la evaluación del año 2006 en la que obtuvieron 7,7 puntos. Por 
lo tanto, hay un incremento de 6,9 puntos en favor de la evaluación del año 
2010.

g. Dadas las diferencias positi vas que se han registrado en el puntaje promedio 
de comprensión matemáti ca de los niños de segundo, cuarto y sexto, pode-
mos inferir que existe un incremento en favor de la evaluación del año 2010 
respecto de la evaluación del 2006. Esta afi rmación evidencia que el nivel de 
comprensión matemáti ca ha sido mejorado en los niños y niñas que de las 
insti tuciones educati vas EIB evaluadas en la prueba de matemáti ca.

h. En el análisis de la prueba de hipótesis de diferencia de medias para muestras 
independientes (distribución“Z”), los resultados obtenidos  en la muestra de 
la población de los niños de las insti tuciones educati vas EIB permiten deter-
minar estadísti camente la efi cacia de la comprensión matemáti ca. En segundo 
grado el valor de Zc es 5,8; en cuarto, 5,9; y en sexto, 8,6. Todos los valores 
se encuentran en la región de rechazo de la hipótesis nula. Por tanto, existe 
evidencia estadísti ca para afi rmar con un 95% de confi anza que hay diferen-
cias signifi cati vas entre los niveles de comprensión matemáti ca que muestran  
los niños de 2°, 4° y 6° en la evaluación del año 2006 y en la evaluación del 
año 2010. Además, si observamos la hipótesis alterna unilateral a la derecha, 
podemos ver que el valor de p es menor a 0.05. Esto indicaría que el nivel de 
comprensión matemáti ca en los niños evaluados  el 2010 es mejor respecto 
de aquellos evaluados el año 2006, es más: la diferencia es estadísti camente 
signifi cati va.
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Efecto de la educación intercultural bilingüe en el 
aprendizaje de las Matemáticas en  niños aimara 
hablantes de la provincia de Moho, Puno

5
Pedro Pascual Arias Mejía  
Profesor Principal en la Facultad de Ciencias de la Educación 
Universidad Nacional del Altiplano. Puno.

Resumen

El presente trabajo de investi gación pretende dar a conocer  el 
efecto de la Educación Intercultural Bilingüe (EIB), específi camen-
te en el aprendizaje de la matemáti ca, en niños aimara hablantes 
que se encuentran estudiando bajo esta modalidad educati va en 
la provincia de Moho–Puno. Para ello, en el presente trabajo y 
dentro del marco de la EIB, en base a un diseño de investi gación 
explicati vo de causa y efecto, se ha establecido una metodología 
inscrita dentro de una perspecti va cualitati va que permite iden-
ti fi car los procesos, acciones, y sistemas representacionales que 
inciden favorable o desfavorablemente en la efi cacia y calidad de 
la prácti ca escolar. La investi gación busca determinar de qué ma-
nera la alfabeti zación lingüísti ca y matemáti ca en la L1 (lengua 
originaria materna) y L2 (castellano como segunda lengua), su-
madas a un enfoque etnomatemáti co en la enseñanza, permiten 
el mejor aprendizaje de matemáti cas en los niños aimarahablan-
tes de tercero y cuarto grados de educación primaria, por compa-
ración con aquellos que no uti lizan las estrategias de esta moda-
lidad educati va.

La Educación Intercultural Bilingüe (EIB) se viene practi cando ofi -
cialmente en el Perú desde 1988, como una propuesta educati va 
para zonas rurales y de habla vernácula en nuestro país. Es una 
propuesta educati va innovada, cuyo desarrollo procedimental im-
plica un currículo de estudios que propicie, dentro de una dinámica 
cohesionadora, el uso efi ciente de las lenguas involucradas como 
instrumentos de educación, y la adecuación de los conocimientos, 
experiencias, habilidades y estrategias que corresponden, tanto a 
la cultura envolvente, como a la cultura específi ca de sus usuarios.
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17  Se supone que afrontar los problemas desde dos cosmovisiones diferentes es más ventajoso, 
dado que existe complementariedad de los mismos.  

17  Se supone que afrontar los problemas desde dos cosmovisiones diferentes es más ventajoso, 

El problema

El modelo de uso de lenguas que supone el logro 
de la competencia comunicati va tanto en aimara 
como en castellano, ofrece ─apoyada por una 
alfabeti zación matemáti ca en aimara y el uso de 
la etnomatemáti ca aimara como base para el 
dominio de la matemáti ca universal─  mayores 
posibilidades para dar  explicaciones,  comprender,  
manejar situaciones nuevas, y  resolver problemas 
específi cos. Por ende, la capacidad de adquirir 
conocimientos de matemáti cas debería ser  mayor 
y mejor.17 

Como se podrá inferir, la problemáti ca de la 
situación lingüísti ca-cultural plantea un reto 
para el sistema educati vo, especialmente para 
el puneño. Si bien la EIB plantea plasmar en los contenidos del currículo 
el saber y el uso de la lengua materna y la cultura de los grupos étnicos, 
a través de nuevas estrategias metodológicas de enseñanza, aún nos 
planteamos interrogantes respecto del resultado de su implementación.

La investigación

La investi gación busca determinar de qué manera la alfabeti zación lingüís-
ti ca y matemáti ca en la L1 y L2, sumadas a un enfoque etnomatemáti co 
en la enseñanza, permiten el mejor aprendizaje de matemáti cas en los ni-
ños aimarahablantes de tercero y cuarto grados de educación primaria, por 
comparación con aquellos que no uti lizan las estrategias de esta modalidad 
educati va.
 
Hipótesis general

La alfabeti zación lingüísti ca y matemáti ca en la L1 y L2, sumado a un nuevo 
enfoque etnomatemáti co en la enseñanza, permiten el mejor aprendizaje 
de matemáti cas en los niños aimarahablantes de tercero y cuarto grados 
de educación primaria, por  comparación con aquellos que no uti lizan las 
estrategias de esta modalidad educati va.
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Sistema de variables

Variables independientes Variable dependiente

• Enseñanza efi ciente de la L1 y  la L2 
respecti vamente.

Mejor aprendizaje
de la Matemáti ca

• Enfoque etnomatemáti co del área 
matemáti ca en la L1 y la L2.  

• Alfabeti zación matemáti ca en la L1.

Marco operativo

En concordancia con las hipótesis y los objeti vos a lograr, se desarrolló un dise-
ño de investi gación explicati vo de causa y efecto, de naturaleza empírica, de ti po 
seccional-comparati vo, que considera dos muestras disti ntas aleatorizadas, obser-
vadas una sola vez.

Metodología de investigación

Elección de la población

Niños que estudian en escuelas rurales y que están en cuarto y tercer grados de la 
provincia de Moho, tanto de PLANCAD EIB como de PLANCAD HISPANO.

Selección de la muestra

Considerando los objeti vos y las hipótesis, se tomaron como muestra niños de 
tercero y cuarto grados de centros educati vos con EIB y sin ella, de la Unidad de 
Gesti ón Educati va Local (UGEL) de la provincia de Moho. 

Técnicas

• Observación directa en aula (sociograma).
• Entrevista al profesor de aula y al director de escuela o encargado.
• Análisis de documentos de aula.
• Entrevista a niños en su lengua o en castellano.
• Aplicación de pruebas escritas de matemáti ca en L1 y L2 para su resolución.
• Explicación de temas matemáti cos en L1 y L2, haciendo uso de la etnomatemáti ca 

como base de la matemáti ca formal desarrollada en el aula.

Instrumentos:

• Catálogo de observación etnográfi co. 
• Guía de entrevista del niño.
• Guía de observación de niños.
• Uso de pruebas o fi chas de evaluación.
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Diseño general de la investigación del efecto de la EIB en el 
aprendizaje de la matemática

Dentro del trabajo de investi gación, el dominio con mayor esfuerzo observacional 
son las prácti cas específi cas de enseñanza-aprendizaje de las matemáti cas en el 
aula, tanto EIB como en los de comparación, parti cularmente en tres aspectos del 
fenómeno áulico: a) la transmisión del conocimiento matemáti co, b) la consti tu-
ción interacti va de la clase y c) la aplicación programáti ca.

Categorías principales

• La prácti ca docente.
• Implicaciones del trabajo refl exivo del profesor.
• El desempeño académico.
• Refl exiones para esta parte.

Evaluación de la práctica docente en las escuelas visitadas

• Procedimiento analíti co.
• Hipótesis metodológica.
• Estrategia de análisis. 

Variables microetnográ� cas

La dirección evoluti va, concordante con los criterios de la EIB en el NEP (Nuevo 
Enfoque Pedagógico), nos permite ofrecer una visión de ciclo de la sesión de clases 
en tres fases: la fase de inicio, la fase de desarrollo y la fase de clausura.

Dentro de esta unidad temporal de análisis hemos considerado como lo más im-
portante a las tareas académicas, que se sustentan en un patrón interaccional y 
que corresponden muy cercanamente a las acti vidades didácti cas.

La observación de las 14 variables microetnográfi cas se realizó mediante un pa-
quete de instrumentos que permiti eron formar un acervo muy rico e importante 
de materiales de aula EIB. De todos ellos anotaremos solo resultados sumamente 
generales.

Cuadro 4
Notación Expresión Notación Expresión

CS
CF
MD
AE

AA

CL
LP

Clima sociopedagógico
Conducción focalización
Metodología didácti ca
Acti vidades de enseñanza
(profesor)
Acti vidades de aprendizaje
(alumno)
Contenidos de la lección
Lengua hablada por el 
profesor

LA
IPA
IAA
VP
VA
DP

DA

Lengua hablada por el alumno
Interacción profesor alumno
Interacción alumno alumno
Verbalización del profesor
Verbalización del alumno
Acciones no verbales profesor 
Desplazamientos
Acciones no verbales alumno 
Acciones
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Resultados de la aplicación del diseño analítico práctico en la 
lección de matemática 

Los resultados se presentan en los siguientes gráfi cos.

Parámetros de registro etnográ� cos

Escala
Muy bueno = 3;  Bueno = 2;  Regular = 1; No existe = 0

Gráfi co 1: Escuelas EIB

Apertura Desarrollo Clausura

4

3

2

1

0
CS CF MD AE AA CL LP LA IPA IAA VP VA DP DA

Gráfi co 2: Escuelas sin EIB

Apertura Desarrollo Clausura

4

3

2

1

0
CS CF MD AE AA CL LP LA IPA IAA VP VA DP DA

Las diferencias entre eventos de escuelas EIB e hispanas son claras.
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Resultados de la evaluación escrita de lógico matemática

Variable 1:  Para las escuelas con PLANCAD HISPANO, que hablan exclusivamente 
en castellano, y

Variable 2: Para las escuelas EIB que hablan dentro del aula en las dos lenguas, 
pero con predominio del castellano y sin seguir una metodología adecuada de 
cambio de lenguas que se base en un objeti vo académico.

Componente interactivo de la lección en EIB

De acuerdo con los gráfi cos anteriores, podemos destacar, dentro de la EIB, tres 
hechos relevantes en este aspecto:

• Primero, la restauración formal de la lengua materna en la función pedagógica 
de instrucción.

• Segundo, el clima sociopedagógico de respeto y cordialidad entre el profesor 
y los alumnos, que siempre fue perti nente al proceso enseñanza-aprendizaje, y 

• Tercero, la asimetría interaccional entre profesor y alumnos.

Queremos enfati zar que, en las escuelas observadas, el trabajo interacti vo, las mo-
dalidades grupales, las estrategias propiciatorias de parti cipación y de la expre-
sividad no están siendo recuperadas en las prácti cas de enseñanza-aprendizaje, 
tal como lo propone la EIB y el NEP. Es decir, las escuelas EIB siguen regidas por 
la lógica de la enseñanza tradicional, lo que asigna al profesor una centralidad sin 
contrapeso.

Conclusiones

Como consecuencia del efecto de la EIB, los resultados cualitati vos y cuanti tati vos 
evidencian dos tendencias principales: un marcado contraste entre los resultados 
en lengua aimara y castellano y, por otro lado, entre la producción oral y la escrita, 
en ambas lenguas. 

Con ello queremos decir que:

• En las escuelas con EIB, los alumnos alcanzan mejores resultados en lectura de 
textos matemáti cos y en la expresión oral en lengua aimara. 

• Los alumnos de EIB están más habilitados en recursos recepti vos que produc-
ti vos-ideati vos. 

 
1. La enseñanza de las lenguas aimara y castellana en las escuelas EIB es defi cien-

te. Aún no manejan adecuadamente las estrategias de enseñanza, si conside-
ramos el número de rasgos diferentes que deben incorporar en el cambio de 
códigos en la lección.
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2. No se uti liza el enfoque etnomatemáti co tal como lo propone la EIB. Toda la 
enseñanza se basa sólo en los contenidos propuestos por el Ministerio de Edu-
cación, contenidos en los libros o textos.

3. No existe una políti ca de difusión de la EIB por parte del Estado peruano. De 
ahí que los padres de familia o las comunidades que cuentan con EIB no valo-
ren esta modalidad educati va, porque piensan que es de últi ma categoría.

4. Como consecuencia de lo referido anteriormente, los padres de familia van 
reti rando gradualmente a sus hijos, año tras año, de las escuelas con EIB. Lo 
que implica que con el correr de los años las escuelas EIB dejarán de contar 
con alumnos.

5. Los docentes no están bien preparados para desenvolverse en escuelas EIB, 
de acuerdo al NEP. De ahí que la alfabeti zación matemáti ca en L1 y L2 sean 
defi cientes y sin referencias al entorno. El trabajo individual desvinculado de 
la acción social no ti ene senti do en la escuela.

6. El trabajo de los docentes en la enseñanza–aprendizaje de las matemáti cas, no 
está recuperando las modalidades grupales, o las estrategias propiciatorias de 
la expresividad tal como propone la EIB. Es decir, las necesidades de aprendi-
zaje en las escuelas EIB siguen regidas por la lógica de la enseñanza tradicio-
nal, lo que hace que al profesor se le asigne una centralidad sin contrapeso.

7. Los docentes no están familiarizados con el tema que debe desarrollarse en la 
lección. Generalmente improvisan y recurren al facilismo. Asimismo, las sesio-
nes de aprendizaje son monótonas.

8. En los docentes de ambas modalidades, la base del conocimiento matemáti -
co generalmente es rudimentaria. La estrategia principal para canalizar el co-
nocimiento es la repeti ción de lecturas o el dictado de problemas resueltos, 
que culminan con el copiado o dictado de los mismos. Es decir, no existe una 
planifi cación de las acti vidades de aprendizaje bien estructurada, como para 
desarrollar capacidades.

9. En la mayoría de los niños el aprendizaje formal de matemáti ca ocurre princi-
palmente dentro del sistema escolar. En la escuela se imparte una matemáti ca 
que es producto de realidades ajenas a la cultura y lengua de los niños y pa-
dres de familia. Por esta razón, los padres de los niños ti enen limitaciones para 
parti cipar del curso cuando sus hijos lo solicitan.

10. No obstante todo lo descrito en los puntos anteriores, en alguna medida el 
uso oral de la lengua materna del niño como instrumento educati vo, ha per-
miti do a los niños EIB superar a sus pares de EC casi en todos los grados. Los 
resultados obtenidos, tanto del análisis de los ítems como de la ubicación de 
los niños dentro de diferentes categorías numéricas, nos permite inferir que 
las concepciones establecidas por Cummins son válidas dentro de un proceso 
de aprendizaje.
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Sobre el programa Mimate Inicial, sus creadores, objetivos 
y componentes 

El Insti tuto APOYO es una organización no gubernamental sin fi nes de lucro, 
que se funda en el año 1989 como centro de investi gación. A parti r de un diag-
nósti co del sector educati vo realizado en 1994, para la organización se hizo evi-
dente la necesidad de generar respuestas para las escuelas peruanas. Es así que  
el Insti tuto APOYO adopta como misión diseñar, ejecutar y evaluar proyectos 

Resumen

Mimate Inicial es un programa de educación matemáti ca diseña-
do e implementado por el Insti tuto APOYO en coordinación con 
el Ministerio de Educación (MINEDU) y el Banco Interamericano 
de Desarrollo (BID). Este programa se ha llevado a cabo durante 
el año escolar 2012 en insti tuciones educati vas de nivel inicial en 
Huancavelica y Ayacucho, con el objeti vo de aportar al desarrollo 
de habilidades relacionadas con las matemáti cas, en niños de 5 
años de edad. La organización estadounidense sin fi nes de lucro 
Innovati ons for Poverty Acti on (IPA) ha evaluado el programa pilo-
to, con el fi n de determinar su impacto en el grupo objeti vo.
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educati vos y de divulgación social, para promover un 
desarrollo inclusivo en el país. Uno de los proyectos 
educati vos que el Insti tuto APOYO ejecuta es Mimate 
Inicial, programa orientado a  desarrollar capacidades 
matemáti cas en niños y niñas de 5 años de edad. 

A conti nuación se presenta la experiencia de ejecu-
ción del programa durante el 2012, en insti tuciones 
educati vas públicas de zonas rurales y urbanas, en 
Huancavelica y Ayacucho. Gracias al apoyo del Banco 
Interamericano de Desarrollo y el Fondo Especial Ja-
ponés, el programa llegó a 1645 niños, 16,4% de los 
cuales eran de idioma materno quechua. 

Mimate Inicial ha surgido como respuesta a una pre-
ocupación comparti da por el país. Los bajos logros de 
aprendizaje en el área de Matemáti cas, que se eviden-
cian en la Evaluación Censal a Estudiantes que realiza el Ministerio de Educación 
en aulas de segundo grado de primaria, se manti enen año a año y son aún más 
graves en ámbitos rurales18. En la búsqueda de intervenciones que puedan aportar 
a reverti r esta situación, la mirada también se dirige hacia la educación inicial. 

Diversos estudios longitudinales muestran que las diferencias entre los niños en 
términos de su desarrollo y aprendizaje cuando inician la escuela primaria, pre-
dicen su desempeño en lectura, escritura y matemáti cas en los siguientes años 
(Sylva, 2006). En un estudio longitudinal realizado en Inglaterra, se encontró que 
la asistencia de los niños a una insti tución educati va inicial ti ene benefi cios sobre 
su desarrollo 6 años después. También se encontró que los benefi cios percibidos a 
los 11 años de edad son mayores, si la educación recibida en edad pre-escolar es 
de mayor calidad (Sylva, 2008). Estos efectos no son ajenos a la realidad del Perú. 
Un estudio de Cueto y Díaz (1999) muestra que los niños que acceden a educación 
inicial (CEI) ti enen mayores probabilidades de obtener resultados sati sfactorios en 
primer grado de primaria en lenguaje (25%) y matemáti cas (22%). El efecto es me-
nor cuando se trata de PRONEI (17% y 15% respecti vamente).

Mimate Inicial busca reducir las diferencias entre los niños en el desarrollo de ha-
bilidades relacionadas con las matemáti cas antes de iniciar la primaria. Se trata de 
darles a los niños un inicio justo, que les permita afrontar la primaria con un rico 
bagaje de recursos, que aporte a sus logros de aprendizaje de manera perdurable. 
El programa se organiza en 4 componentes: (1) un modelo pedagógico, a parti r 
del cual se generan (2) materiales educati vos, que son llevados a las aulas por (3) 
docentes que reciben capacitación y acompañamiento, (4) en interacción con la 
comunidad educati va. 

18  El promedio general de niños que alcanzan el nivel esperado es de 12,8% en el 2012. Este promedio baja 
a 4,1% en el grupo de escolares de insti tuciones educati vas en ámbito rural. (Fuente: Unidad de Medición 
de la Calidad, Ministerio de Educación, 2012).

18  El promedio general de niños que alcanzan el nivel esperado es de 12,8% en el 2012. Este promedio baja 
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El modelo pedagógico se centra en el niño, a quien se le propone aprender a través 
del juego y la manipulación, a la par que se fomenta el descubrimiento y la comuni-
cación con otros. Las metas de aprendizaje específi cas del programa se relacionan 
con la noción de la forma y la noción del número. El currículo de Matemáti cas en el 
nivel inicial suele concentrarse en habilidades de unir, separar y clasifi car objetos. 
Sin embargo, existen investi gaciones que demuestran que los niños en nivel ini-
cial pueden benefi ciarse de un currículo más comprehensivo, que no sólo aborde 
acti vidades pre-numéricas, sino que incorpore también aprendizajes vinculados 
al número, la geometría, la medición y los patrones. Para lograr una noción de la 
forma el programa propone que los niños conozcan formas de diferente dimen-
sión, trabajen con transformaciones geométricas y simetría, manipulen objetos e 
identi fi quen relaciones espaciales. Con respecto a la noción del número, los niños 
se familiarizan con la secuencia numérica del 1 a 12, conocen los diferentes usos 
del número en el entorno, desarrollan una comprensión del principio de composi-
ción aditi vo (las canti dades y los números se componen de otras canti dades y otros 
números) y practi can la captación estructurada, es decir, la habilidad de percibir 
agrupaciones de un solo vistazo, sin tener que hacer un conteo de uno en uno. 

Los materiales entregados a las aulas están alineados con este modelo pedagógico 
y apuntan al desarrollo de las dos nociones previamente presentadas. Los docen-
tes reciben manuales con orientaciones y ejercicios prácti cos para realizar en el 
aula, así como planes de trabajo para estructurar el ti empo y hacer seguimiento al 
avance de las acti vidades. Las aulas reciben juegos, que se pueden implementar 
dentro y fuera del salón. Los niños reciben una caja con un libro y materiales ma-
nipulables. El libro no es un texto, es una propuesta de acti vidades con tableros 
para jugar, canciones y coreografí as, e imágenes que invitan a explorar. Estas acti -
vidades se enmarcan en los pasati empos del niño, en situaciones del campo y de 
la ciudad e incluso en ningún contexto en parti cular, como es el caso de algunos 
juegos cogniti vos y acti vidades de patrones. Las páginas del libro presentan muy 
poca información escrita, de modo que las docentes pueden seguir la recomenda-
ción de llevar la sesión en el idioma materno de los niños. 

Con respecto al trabajo con docentes, se realizan talleres de capacitación, visi-
tas de acompañamiento en aula y reuniones de inter-aprendizaje. Los talleres de 
capacitación ti enen como meta acercar a las docentes al modelo pedagógico, la 
estructura de las sesiones, las estrategias didácti cas específi cas y el uso de los ma-
teriales. Cada docente recibe además la visita mensual de una asesora, que fo-
menta la autorrefl exión, aclara dudas y brinda orientaciones. Se presta mucha im-
portancia al manejo del quechua por parte de las asesoras, de modo que puedan 
discuti r con las docentes sobre el uso de los conceptos matemáti cos en quechua 
y castellano, y también para que ellas comprendan el acontecer en aulas donde el 
idioma predominante es el quechua. Además de los talleres de capacitación y las 
visitas de acompañamiento, las docentes parti cipan cada dos meses de reuniones 
de interaprendizaje en grupos más locales, que ti enen como fi nalidad comparti r 
experiencias y aprendizajes. 
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El programa también busca generar espacios de interacción con la comunidad 
educati va. Se realizan reuniones con los directores de las insti tuciones educati vas, 
que ti enen como propósito involucrarlos en la ejecución de las acti vidades y que 
cuentan también con la parti cipación de especialistas de las Direcciones Regiona-
les de Educación y las Unidades de Gesti ón Local. Se llevan a cabo jornadas con 
padres de familia, que fomentan el intercambio entre las familias y los docentes 
sobre el aprendizaje matemáti co de los niños. Finalmente se convoca a reuniones 
con líderes comunales. 

Sobre la evaluación del programa piloto
 
IPA es una organización no gubernamental (ONG) dedicada a la aplicación de técni-
cas de investi gación rigurosas para probar y desarrollar soluciones a los problemas 
que enfrentan las personas pobres. Entre otros, busca identi fi car y fomentar pro-
ductos innovadores orientados a resolver los problemas económicos de los secto-
res de más escasos recursos en el Perú. 

El piloto del programa Mimate Inicial está siendo someti do por IPA a una evalua-
ción de impacto en el grupo objeti vo, con una metodología experimental. Esta 
metodología permite separar los efectos causados por el programa en un grupo 
de niños, de los efectos que se tendrían en el mismo grupo, si dicho programa no 
hubiera sido implementado. Como no es posible medir en el mismo individuo los 
resultados con el programa y sin el mismo, es necesario esti mar estos resultados 
usando dos grupos con característi cas que, en promedio, son similares. Uno de los 
grupos escogidos ─al que se denomina grupo tratamiento─ recibe el programa, 
y el otro grupo ─grupo de control─ no recibe ninguna intervención. En el marco 
de esta evaluación, los grupos tratamiento y control están formados por escuelas 
asignadas aleatoriamente.
 
La evaluación de impacto o experimental es el método más riguroso para medir 
el impacto de un programa, ya que garanti za que se pueda identi fi car y aislar el 
efecto único del programa, también conocido como efecto causal. Los académicos 
más destacados, organizaciones e insti tuciones internacionales consideran las eva-
luaciones de impacto como la forma más precisa y rigurosa de medir los efectos de 
un programa. Sin este método, no se puede diferenciar con certeza el impacto de 
la intervención, del impacto de otras variables ajenas a la misma. Pueden existi r 
otros factores que afecten las variables de interés, o puede darse el caso de que los 
grupos no sean similares en característi cas percepti bles o impercepti bles, lo que 
implicaría que los grupos no sean comparables. 
 
Dentro de esta evaluación de impacto se aplicaron cuesti onarios a docentes, di-
rectores y padres/tutores para obtener información socio-demográfi ca sobre las 
escuelas y las familias de los niños de cinco años del nivel educati vo inicial, con 
el fi n de realizar análisis de heterogeneidad en los efectos obtenidos. Uno de los 
objeti vos principales de la evaluación es observar los efectos del programa en las 
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acti tudes de los docentes y de los padres, para lo cual se midieron las percepciones 
de los docentes y de los padres de familia en cuanto a la importancia de la ense-
ñanza de matemáti ca y la enseñanza de inicial para niños de cinco años de edad. 

Los datos uti lizados para la aleatorización fueron provistos por el Ministerio de 
Educación de Perú. Incluyeron la ubicación geográfi ca de las escuelas en la mues-
tra, y la matricula que las escuelas tenían en el año escolar 2011. La información 
sobre la localización geográfi ca de las escuelas se uti lizó para crear los estratos de 
la aleatorización, a fi n de asegurar así el balance entre los grupos de tratamiento y 
control. Dado que la muestra fue distribuida en tres provincias (Ayacucho, Huanca-
velica y Angaraes), se propuso una primera estrati fi cación por provincia. Seguida-
mente, dentro de cada uno de los estratos, se propuso identi fi car si la escuela era 
rural o urbana.  Estas categorías fueron defi nidas tomando en consideración si la 
escuela pertenecía a un distrito donde el porcentaje de hogares rurales era menor 
o mayor que el promedio de departamento. 

La asignación aleatoria de tratamiento y control se hizo de manera que hubiera 55 
escuelas del grupo de tratamiento y 54 del grupo de control, con una muestra total 
de 109 escuelas que tuvieran al menos seis estudiantes en Inicial 5 años, según 
datos de 2011.
 
Actualmente IPA está realizando una línea de seguimiento de dicho programa, es 
decir, evalúa el programa a un año de distancia de su implementación, para veri-
fi car eventuales efectos a mediano plazo de Mimate Inicial. Los niños sujetos a la 
evaluación son los mismos del 2012 y asisten a diferentes insti tuciones educati vas 
primarias. La evaluación cuanti tati va está siendo acompañada por un estudio de 
ti po cualitati vo, con el objeti vo específi co de profundizar el programa experimen-
tal y de evidenciar diferencias con la metodología tradicional.
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Resumen

Al inicio las investi gaciones sobre lengua y aprendizaje se focali-
zaron en el bilingüismo y el estudiante bilingüe, basadas en la  su-
posición de que  algo fallaba en el estudiante bilingüe. Luego, los 
estudios de la década del  ochenta cambiaron el centro de interés, 
que pasó del estudiante bilingüe al aula bilingüe. En los noven-
ta, hubo un nuevo desplazamiento del foco de atención hacia el 
multi lingüismo, fenómeno global que hasta entonces no se había 
tomado en consideración para la investi gación en educación ma-
temáti ca. En años recientes, la investi gación referida a educación 
matemáti ca y diversidad de lenguas ha reconocido el papel socio-
políti co de la lengua. Este cambio trajo consigo el reconocimiento 
de que la fl uidez en más de una lengua per se no ti ene necesa-
riamente efectos (positi vos o negati vos) en el rendimiento de los 
estudiantes de matemáti cas, ni en el desarrollo cogniti vo e inte-
lectual de los niños en general. Lo que en realidad contaría, dados 
los contradictorios resultados reportados en la literatura, son las 
diferencias socio-económicas y psicosociales entre los estudian-
tes, y no su fl uidez en múlti ples lenguas. 

Esta presentación analiza  la evolución de los estudios en educa-
ción matemáti ca y diversidad de lenguas mediante  un análisis de 
las investi gaciones publicadas en revistas internacionales selec-
cionadas. Al hacerlo, resalta también los avances signifi cati vos, 
hallazgos y vacíos, tanto como la posible orientación de las inves-
ti gaciones  futuras.

19  La traducción  al castellano de la versión original en inglés ha sido realizada por Martha Villavicencio.19  La traducción  al castellano de la versión original en inglés ha sido realizada por Martha Villavicencio.

Educación matemática y diversidad  lingüística:  
pasado, presente y futuro 197
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Universidad de Sudáfrica, Sudáfrica
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Cada vez más crece el corpus de investi gaciones en educación 
matemáti ca y diversidad de lenguas, publicadas tanto  por re-
vistas internacionales de educación matemáti ca como por re-
vistas de lingüísti ca focalizadas en lengua y educación. El primer 
artí culo sobre matemáti ca y diversidad de lenguas divulgado 
por una revista internacional se denominó “Lengua y educa-
ción matemáti ca” y corresponde a Austi n y Howson, quienes 
en 1979 dieron a conocer los resultados de sus investi gaciones 
en la revista Estudios Educati vos de Matemáti ca (ESM), la más 
anti gua revista internacional de educación matemáti ca. Sin 
duda, una pregunta interesante es por qué si la revista se inició  
en 1968, el tema de  educación matemáti ca y diversidad de 
lenguas solamente fue abordado  en 1979.

En esta disertación, el análisis se centrará en la investi gación 
que ha aparecido publicada en revistas internacionales clave, seleccionadas sobre 
la base de las siguientes preguntas:

• ¿Qué investi gaciones han sido publicadas en esta área de estudio 
internacionalmente?

• ¿Qué ha aportado la investi gación realizada para la comprensión de la 
complejidad de la enseñanza y aprendizaje de matemáti cas en un contexto 
multi lingüe?

• ¿Cuáles son los vacíos y silencios visibles en la investi gación en esta área?

Inicialmente se discuti rán las investi gaciones sobre  lenguas y aprendizaje publica-
da antes de 1979,  antecedente que llevó a la publicación del artí culo ya mencio-
nado en la revista ESM en 1979, y que  proporciona un contexto teórico, tanto para  
describir la metodología usada para el análisis, como para examinar  la investi ga-
ción internacional hecha en esta área de estudio. Es desde estas bases que deseo 
resaltar los vacíos y las posibilidades para investi gaciones futuras.

Puesta en  escena: la investigación sobre lengua y 
aprendizaje antes de 1979

Si bien el primer artí culo sobre educación matemáti ca y diversidad de lenguas fue 
publicado solo en 1979, antes de eso hubo extensos debates entre investi gadores 
y educadores acerca de los efectos del bilingüismo en los estudiantes. Muchos de 
estos debates se publicaron  en revistas psicológicas y libros (véase por ejemplo: 
Desarrollo del niño), pero las revistas de educación matemáti ca guardaban silen-
cio. Algunos autores  argumentaron que el bilingüismo ti ene efectos negati vos en 
el desarrollo de la lengua, los logros educati vos, el desarrollo cogniti vo y la inteli-
gencia (Reynold, 1928; Saer, 1963; ambos en Grosjean, 1982). Otros argumenta-
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ron que, bajo ciertas circunstancias, las habilidades bilingües pueden tener efectos 
positi vos sobre el proceso de aprendizaje (Ianco-Worrall, 1973; Been-Zeef, 1977; 
Pearl y Lambert, 1962).

Una gran parte de los estudios hechos antes de 1979 concluyeron que el bilingüis-
mo causaba efectos negati vos en el desarrollo lingüísti co, cogniti vo y educacional 
de los estudiantes. El bilingüismo fue visto como anti natural, y se argumentó que 
un niño bilingüe difí cilmente aprende alguna de las dos lenguas tan perfectamente 
como lo hubiera hecho si se hubiera limitado a una. Se difundió también la idea de 
que el esfuerzo requerido por el cerebro para manejar dos idiomas en vez de uno 
disminuye la capacidad  del niño para aprender otras cosas, que podían y debe-
rían ser aprendidas. Leo Weisgerber (1933- Saunders, 1988), reconocido lingüista 
alemán, argumentó que el bilingüismo podía perjudicar la inteligencia de todo un 
grupo étnico; mientras Reynold (1928-  Saunders, 1988) estaba preocupado por  
el hecho de que el bilingüismo conlleva  mezcla y  confusión de lenguas, lo que a 
su vez determina  no solo una reducción de la habilidad para pensar y actuar con 
precisión, sino también un decrecimiento en la inteligencia, un incremento del le-
targo y una reducción en la autodisciplina. De su estudio sobre niños bilingües en 
galés-inglés de zonas rurales, Saer (1963) concluyó que los estudiantes bilingües 
tenían  menores puntuaciones de CI que los niños monolingües, inferioridad que 
se hacía  mayor, cada año, desde los siete hasta los once años de edad. Saunders 
(1988) advirti ó, sin embargo, que se debe tener precaución cuando comparamos 
monolingües y bilingües sobre la base de tests de inteligencia, especialmente con 
aquellos que miden inteligencia verbal,  pues  suele pasar que los bilingües son 
solo evaluados en una de sus lenguas, la misma que puede ser incluso su segunda 
lengua y no la materna.

No obstante, en 1962, Pearl y Lambert realizaron un estudio que indicó que el 
bilingüismo era una ventaja para los niños. Luego de  estudiar los efectos del bilin-
güismo en el funcionamiento intelectual de  niños de 10 años de seis colegios de 
Montreal, descubrieron que en vez de sufrir “confusiones mentales”, los bilingües 
se benefi ciaban de las ventajas de conocer más de un idioma.
Ellos concluyeron que:

Intelectualmente la experiencia (bilingüe) con dos sistemas de len-
guas parece haberlos dejado con una fl exibilidad mental, una supe-
rioridad en la formación de conceptos, y un conjunto diversifi cado de 
habilidades mentales más, en el senti do que los patrones de habili-
dades desarrolladas por los bilingües parecen ser más heterogéneas. 
No es posible afi rmar desde el presente estudio si el niño inteligen-
te se convirti ó en bilingüe o si el bilingüismo ayudó a su desarrollo 
intelectual, pero no hay duda acerca del hecho de que es superior 
intelectualmente. En contraste, el monolingüe parece tener una es-
tructura más unitaria de inteligencia, la cual debe usar para todo 
ti po de tareas intelectuales (Pearl y Lambert 1962: 20).
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Aunque estos resultados fueron criti cados con el ar-
gumento de que sólo los niños intelectualmente bri-
llantes fueron elegidos para el grupo bilingüe (por 
ejemplo: Macnamara, 1966), los estudios siguientes 
también indicaron que el bilingüismo es una ventaja. 
El estudio de Ianco-Worrall (1972) realizado en ni-
ños de cuatro a nueve años, bilingües en lenguas de 
África-inglés mostró que alcanzaron un grado de de-
sarrollo semánti co dos o tres años antes que sus com-
pañeros monolingües, pues analizan la lengua más 
intensivamente que lo que lo hacen los monolingües. 
Been Zeef (1977) encontró los mismos resultados en 
un estudio similar con bilingües en hebreo-inglés, y ni-
ños monolingües en hebreo o en inglés. Los bilingües 
se dan cuenta más rápido de la naturaleza arbitraria 
de la lengua, porque el vínculo entre una palabra y su 
signifi cado es menos difí cil de captar en los bilingües 
que en los monolingües. Este resultado tuvo algunas implicaciones respecto de  
las habilidades cogniti vas de los bilingües. Como Cummins (1981: 33) argumenta, 
la capacidad de separar el signifi cado de una palabra de su sonido es necesario si 
un niño va a uti lizar la lengua de manera efecti va como una herramienta para el 
pensamiento.

En 1979, Swain y Cummis compararon los estudios positi vos y negati vos y conclu-
yeron que los hallazgos positi vos están mayoritariamente  asociados con grupos 
que manejan  lenguas en programas de inmersión donde se le asigna un alto valor  
a saber dos lenguas; en los que la segunda lengua se suma, sin costo alguno, a 
la primera; y los padres son relati vamente de un alto nivel socio-económico. Los 
hallazgos negati vos, por otra parte, fueron encontrados con estudiantes de inmer-
sión rodeados por acti tudes negati vas, que están forzados a aprender la lengua 
mayoritaria, no son incenti vados a conservar su primera lengua y tampoco  viven 
en un ambiente social propicio para aprender. Si bien la investi gación  en esta eta-
pa no destacó el papel de lo social, es claro que se aceptaba como  posible que el 
bilingüismo en sí no tuviera necesariamente efectos (ni positi vos ni negati vos) en 
el desarrollo cogniti vo e intelectual de los niños en general. Lo que sí resulta evi-
dente, en vista de los contradictorios resultados  reportados en la literatura duran-
te este periodo, es la importancia de las diferencias psicosociales entre bilingües y 
monolingües, y no del bilingüismo per se.

El inicio de las revistas de educación matemática y lenguas

Durante el Segundo Congreso Internacional de Educación Matemáti ca (ICME-2), 
realizado en Reino Unido en seti embre de 1972, se destacó la necesidad promover 
la investi gación referida a la relación entre el aprendizaje básico de estructuras 
matemáti cas básicas y la lengua a través la cual aquellas son aprendidas. Como 
resultado de esta decisión del ICME-2, en Nairobi, Kenia, entre el 1 y el 11 de se-
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ti embre de 1974, se llevó a cabo el simposio  “Interacciones entre la lingüísti ca y 
la educación matemáti ca”, que fue  patrocinado por la Unesco, en cooperación 
con la Comisión Internacional de Instrucción Matemáti ca (ICMI) y el Centro para 
el Desarrollo Educati vo en Ultramar (CEDO). Antes de 1974, parece que no se or-
ganizaron conferencias formales enfocadas en la relación entre la matemáti ca y la 
lengua. El referido simposio destacó la carencia de estudios sobre la relación entre 
lengua y matemáti ca y concluyó que las difi cultades en el aprendizaje de matemá-
ti cas dependen de la lengua de aprendizaje. También afi rmó que todas las lenguas 
incluyen rasgos lingüísti cos que posibilitan la adquisición de los conceptos mate-
máti cos y que, por lo tanto, pueden ser uti lizadas para la enseñanza y aprendizaje 
de las matemáti cas.

Otra de las cuesti ones que el simposio destacó es que las investi gaciones en esta 
área parecieran indicar que los problemas que se generan al aprender matemáti -
cas en un idioma adicional o extranjero no aparecen solo cuando el aprendizaje 
se realiza en una lengua de difusión mundial, como el inglés o el francés; pues 
hay países como Tanzania e India donde muchos estudiantes ti enen que aprender 
matemáti ca en un idioma nacional (por ejemplo: kiswahili e hindi) que no es su 
idioma materno. Esta prácti ca también existe y va incrementándose en aquellos 
países europeos que no manejan ninguna de las lenguas de alcance mundial como 
idioma materno (por ejemplo: España e Italia) y que están sinti endo la presión de 
asegurar que sus estudiantes sean fl uidos al menos en un idioma con reconoci-
miento mundial. Desde mi perspecti va, este es un asunto importante que sigue sin 
trabajarse en esta área de estudio. Hasta ahora la investi gación se focaliza en con-
textos bilingües y monolingües; pero aún no en contextos trilingües específi cos, 
donde los estudiantes están expuestos a su idioma materno, al nacional y al ofi cial.

El texto publicado por Austi n y Howson en Educati onal Studies in Mathemati cs 
(ESM), en 1979, fue producto del simposio de Nairobi. Ellos concluyeron que el 
desafí o de aprender y enseñar matemáti cas en diferentes lenguas, no es solo un 
tema que concierne a los países en desarrollo, sino al mundo entero. En los países 
en desarrollo el desafí o se plantea a los estudiantes que no están aprendiendo ma-
temáti ca en su lengua materna; pero en algunos países desarrollados ─tales como 
Gales, EE.UU., Bélgica y Canadá─ hay comunidades de inmigrantes con lenguas 
“minoritarias” establecidas; y en algunos otros países los problemas surgen por la 
naturaleza no estándar de la lengua vernácula (por ejemplo: Jamaica, Inglaterra, 
EE.UU., etc.). 

Austi n y Howson destacaron el hecho de que el bilingüismo es un asunto políti co y, 
por tanto, un cambio en la sociedad puede conducir a un cambio políti co. En efec-
to, mucho ha cambiado desde 1979: el mundo se ha vuelto multi lingüe y algunos 
países han cambiado sus políti cas y prácti cas respecto de la lengua. 
Ello convierte a esta parte de mi disertación en oportuna y relevante. La siguiente 
sección enfoca la metodología usada para elaborarla, esto es, dónde aparecieron 
y cuán relevantes fueron los informes publicados.
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Metodología

Las investi gaciones sobre las relaciones entre la matemáti ca y la diversidad de len-
guas aparecen publicadas, tanto en revistas de educación matemáti ca, como en 
revistas lingüísti cas focalizadas en el tema de la lengua como medio de educación. 
Para hacer esta reseña era importante, pues, considerar revistas de ambos ti pos, 
aun cuando debe considerarse que, con ello, se excluyen otras investi gaciones so-
bre el tema, que no han aparecido publicadas en las revistas clave. La decisión de 
centrarse solo en algunas revistas específi cas está moti vada por la necesidad de 
prestar atención únicamente a aquellos trabajos que ha pasado por un riguroso 
proceso de revisión.

Al identi fi car  textos centrados en el tema de la educación y la diversidad matemá-
ti ca, encontramos también algunos  enfocados de manera  general en diferentes 
aspectos de la lengua, la comunicación y la educación matemáti ca, así como tam-
bién otros enfocados más bien en la naturaleza de la lengua matemáti ca o en las 
maneras de comunicar la matemáti ca.

El siguiente cuadro brinda detalles respecto de las revistas consideradas en esta 
reseña, el año de inicio de la misma y el número de textos identi fi cados como
 relevantes.

Cuadro 1. Detalles de las revistas seleccionadas para esta reseña

Nombre de la revista Año de 
inicio

Nº de 
artí culos

Re
vi

st
as

 d
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
M

at
em

áti
 c

a

Educati onal Studies in Mathemati cs (ESM) 1968 18

Journal of Research in Mathemati cs Educati on (JRME) 1970 6

For the Learning of Mathemati cs (FLM) 1980 8

Mathemati cs Educati on Research Journal (MERJ) 1989 9

Internati onal Journal of Science and Mathemati cs 
Educati on (IJSME) 2000 2

Sub-Total 43

Re
vi

st
as

 L
in

gü
ísti

 c
as

Journal of Multi lingual and Multi cultural Development 
(JMMD) 1980 0

Language and Educati on 1987 5

Internati onal Journal of Bilingual Educati on and 
Bilingualism (IJBEB) 1998 2

Internati onal Journal of Multi lingualism (IJM) 2000 1

Sub-Total 8

Total 51
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La limitación principal de esta metodología es que cubre solo revistas internacio-
nales publicadas en inglés. Así, quedan excluidos los autores que no escriben en 
ese idioma, tanto como aquellas investi gaciones realizadas en regiones donde el 
inglés no es el idioma usado al investi gar. 

El cuadro siguiente muestra cómo el número de publicaciones ha aumentado por 
década, desde los setenta.

Cuadro 2. Número de revistas publicadas por década

Periodo Número de artí culos publicados
1970 – 1979 1
1980 – 1989 6
1990 – 1999 11
2000 - 2009 25
2010 – 2012 8

Total 51

La mayoría de investi gaciones hechas en esta área de estudio son empíricas y los 
datos son analizados cualitati vamente. 

Revisión de la investigación en esta área de estudio

En esta sección se explora el contenido de las investi gaciones publicadas, tanto 
su contribución como los vacíos y posibilidades para investi gaciones futuras. En el 
cuadro 3 aparecen los temas predominantes, esto es, aquellos en los que la inves-
ti gación se ha centrado:

Cuadro 3. Temas investi gados cubiertos en los textos publicados

Tópicos o temas de investi gación

Número de artí culos
Revistas de 
Educación 

Matemáti ca

Revistas 
lingüísti cas Total

Cambio de código 8 3 11
Apoyo de profesores a estudiantes bilingües o 
multi lingües 6 0 6

Desempeño de estudiantes 18 3 21
Planifi cación y desarrollo curricular 4 0 4
Políti ca 1 1 2
Parti cipación del estudiante 1 1 2
Intercambio entre investi gadores del Norte y Sur 2 0 2
Metodología/teoría de la investi gación 2 0 2
Reseña de investi gaciones 1 0 1

Total 43 8 51
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El cuadro 3 lista brevemente las investi gaciones hechas 
sobre el tema que nos interesa. No debe sorprender 
que el rendimiento de los estudiantes que aprenden 
matemáti ca en un idioma que no es su idioma mater-
no aparezca en el foco de la mayor parte de la investi -
gación realizada en esta área. Como he argumentado 
en otra parte, la preocupación central es la necesidad 
de abordar la distribución desigual del conocimiento 
matemáti co y el éxito en su enseñanza y aprendizaje. 
Varios estudios que se centraron en el rendimiento del 
estudiante compararon a los que aprenden matemáti -
ca en su idioma materno con aquellos que no lo hacen 
así. La investi gación concluyó que el bajo rendimiento 
se debe a la falta de comprensión de la lengua en la 
que se toma la prueba (Adetula, 1989; Courcy y Burs-
ton, 2000; Evans, 2007; Farrell, 2011; Llabre y Cuevas, 
1983; Ní Ríordáin y Donoghue, 2009; Zepp, 1982).

Lo que hemos aprendido de estas investi gaciones es que para mejorar el rendi-
miento de los estudiantes que aprenden matemáti ca en un idioma que no es el 
suyo, es importante que el idioma, la cultura y la lógica o sistema de razonamiento 
del estudiante coincidan con la del profesor, el libro de texto y el currículo (Be-
rry, 1985; Evans, 2007; Zepp, 1982). Recientes investi gaciones sugieren que el ser 
competente en ambas, la lengua materna y la lengua de aprendizaje y enseñanza, 
puede ser una ventaja para obtener logros matemáti cos (Clarkson, 1992; Clarkson 
y Galbraith, 1992). Aunque Farrell (2011) y Gerber y otros (2005) advierten que 
no se deben asumir relaciones causales cuando se trata de relacionar fl uidez en el 
lenguaje y rendimiento de los estudiantes, ambos están de acuerdo con Clarkson 
en que la competencia, tanto en la lengua materna, como en la lengua de apren-
dizaje y enseñanza, ti ene incidencia en el rendimiento del estudiante. Estos des-
cubrimientos alientan el bilingüismo y, en muchas formas, entran en contradicción 
con los estudios de los años sesenta, que consideraban el bilingüismo como un 
problema.

Las investi gaciones recientes en el tema que nos ocupa no solo alientan al bilin-
güismo, sino que también abogan por el desarrollo de las lenguas de origen de los 
alumnos como una estrategia para moti varlos a tener éxito en matemáti ca (por 
ejemplo: Barton, Fairhall y Trinick, 1998). Si bien se alentaba este desarrollo y el 
uso de las lenguas maternas era un ideal para muchos países, debido a la hege-
monía del inglés, en estos mismos países y en muchas aulas de todo el mundo se 
ha vuelto una prácti ca común el cambio de código lingüísti co para ayudar a los 
estudiantes (Adler, 1998, 1999; Barwell, 2003, 2005; Clarkson, 2007; Heng, 2006; 
Khisty y Chval, 2002; Lim y Presmeg, 2010; Moschkovich, 1999; Planas y Setati , 
2009; Setati , 1998; Setati  y Adler, 2000, Setati , 2005). Esto ocurre principalmente 
porque los profesores buscan asegurar que, mientras usan el idioma materno de 
los estudiantes para apoyar el aprendizaje, no los perjudican al no facilitar el acce-
so al inglés, que es visto como un idioma de comunicación internacional.
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La categoría con menor número de textos en el cuadro 3 es la que corresponde 
a la reseña de investi gaciones. Esto se debe a que no ha habido una reseña que 
brinde una bibliografí a con amplia variedad de artí culos relevantes y libros sobre el 
tema, desde el texto publicado por Austi n y Howson en 1979. Otras categorías con 
menos de cinco textos publicados son las de investi gación metodológica/teórica. 
Al respecto cabe  resaltar el hecho de que las investi gaciones en educación mate-
máti ca se publican principalmente en inglés, lo que dice mucho respecto de cómo 
y cuánto puede discriminarse, sobre la base del uso de la lengua, tanto dentro de 
la comunidad de investi gadores como en la prácti ca de la investi gación (Barwell, 
2003). Cuando hablamos de discriminación estamos haciendo referencia a las di-
ferentes oportunidades obtenidas sobre la base del uso de la lengua, con efectos 
resultantes de acceso desigual al poder y a los recursos. Barwell (2003) observó 
que la mayoría de las investi gaciones en educación matemáti ca es llevada a cabo 
en contextos multi lingües; y que el idioma u idiomas practi cados en estos contex-
tos infl uyen en los resultados de las investi gaciones, incluso si no están explorando 
aspectos del idioma.

Resulta interesante observar que las dos publicaciones que se centran en cuesti o-
nes de la políti ca de la lengua están basadas en la experiencia malasia (Heng Tan, 
2006; Lim y Presmeg, 2011). Estos textos analizan el resultado de los cambios de 
políti ca lingüísti ca ocurridos en Malasia, donde se implementó una nueva políti -
ca educati va en el 2003: enseñar matemáti ca y ciencia en inglés, en un intento 
por mantenerse al día con los desarrollos globales y facilitar un mayor acceso al 
conocimiento en ciencia, tecnología y negocios. La investi gación se orientó princi-
palmente a entender el impacto que esta nueva políti ca está teniendo en las prác-
ti cas del aula, y a descubrir cómo los profesores enfrentaban el desafí o de enseñar 
matemáti ca en inglés. Es interesante anotar que mientras la políti ca cambiaba en 
varios países de África durante los noventa, ninguna de las investi gaciones centra-
das en ello fue publicada en las revistas clave seleccionadas para esta reseña.

Los textos referidos al intercambio Norte-Sur ─centrados en las interacciones entre 
investi gadores de Sudáfrica, Gran Bretaña y los Estados Unidos, acerca de las cues-
ti ones de la diversidad de la lengua en la educación matemáti ca (Barwell y Setati , 
2005; Phakeng y Moschkovich, 2013)─ comparan específi camente cómo algunos 
profesores matemáti cos y estudiantes en los diferentes países lidian con las com-
plicaciones de aprender y enseñar matemáti ca en aulas lingüísti camente diversas. 
Por un lado, Barwell y Setati  (2005) destacan en primer plano el cambio de código 
como una prácti ca común en las aulas multi lingües de Sudáfrica, la misma que 
no es usual en las clases del Reino Unido. Por otra parte, Phakeng y Moschkovich 
(2013) plantearon dos importantes hechos, hasta el momento no abordados en la 
literatura sobre el tema.  En primer lugar, el hecho que si bien las investi gaciones 
sobre el tema que nos ocupa hacen referencia explícitamente a lengua y cultura, 
no abordan  en primer plano la raza. No hay duda que la lengua juega un papel im-
portante en la construcción social de raza, racismo e identi dad racial en las clases 
de matemáti ca y, por ello mismo, es interesante que las investi gaciones que nos 
ocupan hayan ignorado estas conexiones importantes en sus análisis. En segundo 
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lugar, el hecho de que las investi gaciones sobre el tema  en EE.UU. se refi eran al bi-
lingüismo, pese a la naturaleza multi lingüe del país y de las aulas. Si bien las agen-
das políti cas del bilingüismo son diferentes de las del multi lingüismo, es claro que 
las investi gaciones en esta área de estudio uti lizan las dos eti quetas como susti tuto 
de la raza y el estatus socioeconómico. Tal vez es importante en esta etapa indicar 
que las investi gaciones que nos ocupan  han tendido a tratar el bilingüismo como 
una forma de multi lingüismo, lo cual puede ser conveniente pero problemáti co, en 
tanto que ignora las diferentes agendas políti cas del bilingüismo y el multi lingüis-
mo. A menudo es cierto que algunos contextos que son considerados bilingües, de 
hecho son multi lingües,  con dos tradiciones dominantes que están en competen-
cia. Por ejemplo, Canadá es considerado un país bilingüe ─con el inglés y el francés 
como idiomas ofi ciales─ a pesar del hecho de que hay personas autóctonas que 
hablan una variedad de lenguas que no son consideradas. Una políti ca lingüísti ca 
bilingüe es usada a menudo para apaciguar a dos tradiciones lingüísti cas que com-
piten. Estas políti cas inevitablemente crean opciones de idioma y uso de la lengua 
en las clases de matemáti cas de estos países. Fueron Adler (1997, 1998 y 1999) y 
Setati  (1998) quienes introdujeron las aulas de matemáti cas multi lingües, a través 
de las  publicaciones que hicieron  en los años noventa. Este movimiento también 
ha dado nueva forma a la refl exión internacional referida al tema que nos ocupa.

¿Cuáles son los desajustes y silencios visibles en la 
investigación en esta área?

Las investi gaciones sobre el tema realizadas en EE.UU. y Europa involucran estu-
diantes inmigrantes; no obstante, la mayoría no se enfoca en la especifi cidad de 
este grupo de estudiantes de matemáti cas. En mi opinión, ello consti tuye  una de-
bilidad, porque tal como Gorgorió y Planas (2001) argumentaron, los desafí os que 
enfrentan los estudiantes de matemáti ca inmigrantes en aulas lingüísti camente 
diversas son diferentes de aquellos que deben afrontar otros estudiantes. Si bien  
algunos  estudiantes pueden verse limitados por su nivel de  fl uidez en la lengua, 
los inmigrantes ti enen también que lidiar con problemas culturales, políti cos y lin-
güísti cos, que ya han sido identi fi cados. Como Kazima (2007) señala, en adición a 
su lengua, los inmigrantes traen diferentes prácti cas culturales que son relevantes 
para su aprendizaje matemáti co. Así, centrarse solo en cómo la lengua de su nuevo 
país da forma a su aprendizaje de las matemáti cas no permite obtener una plena 
comprensión de los retos con los que los alumnos inmigrantes ti enen que lidiar. 
Además, las investi gaciones llevadas a cabo en los países en desarrollo hasta ahora 
no se han centrado en los alumnos inmigrantes y, por lo tanto, dan la impresión 
de que los estudiantes  inmigrantes son sólo una característi ca de las clases de 
matemáti ca de los países desarrollados, cuando lo cierto es  que hay alumnos in-
migrantes por todo el mundo.

De otro lado, son escasos los estudios focalizados en la capacitación  del profesor. 
Sólo dos textos abordaban el tema de formación de docentes, sin embargo, no 
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fueron categorizados como tal debido a que el foco de su análisis no fue sobre 
cómo los formadores de docentes apoyan a sus estudiantes (Stacey y MacGregor, 
1991; Chitera, 2009). En la investi gación de Chitera (2009) parti ciparon formadores 
de docentes, pero el estudio aborda  esencialmente  el tema de cambio de código 
como una prácti ca en las aulas de formación del profesorado, por lo que se le in-
cluyó en el rubro “alternancia de códigos”. La segunda investi gación se centra en 
los maestros inmigrantes en formación, con limitados conocimientos de inglés, en 
Australia (Stacey y MacGregor, 1991). Los autores resaltan las limitaciones de estos 
maestros en la enseñanza de matemáti ca en inglés y luego argumentaron que es 
necesario que se proporcionen oportunidades para desarrollar y mejorar sus habi-
lidades lingüísti cas durante su formación.

A pesar de que la investi gación en esta área de estudio sigue creciendo, muy poco 
de ella se centra en cómo los profesores de matemáti ca deberían lidiar  con las 
complejidades propias de las aulas multi lingües.

Conclusión

Este texto buscó ofrecer una visión general sobre la investi gación en matemáti ca 
y diversidad lingüísti ca. Se ha centrado específi camente en la evolución de los es-
tudios sobre educación matemáti ca en lenguas diferentes, para destacar avances 
signifi cati vos, hallazgos, desajustes y el futuro rumbo de este ti po de investi gación. 
Se ha destacado, asimismo, no sólo la escasez, sino también el lento crecimiento 
de la investi gación en esta área de estudio. Solo 51 textos han sido publicados en 
el nivel internacional  entre 1979 y 2012, lo cual pone en evidencia también el 
escaso número de investi gadores que trabajan el tema  en todo el mundo. De otra 
parte, se ha argumentado también que esta área de investi gación ti ene una carga 
políti ca, que genera demandas interdisciplinarias tanto como la necesidad de que 
se formen equipos de investi gación multi lingües. Esto es tal vez lo que moti va  el 
lento crecimiento, por lo tanto, el desafí o no solo está referido a un mayor cono-
cimiento en esta área de estudio, sino también al desarrollo de la capacidad para 
efectuar las investi gaciones que se necesitan.
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Resumen

La investi gación ha puesto de relieve una serie de tensiones que 
se producen en las clases de Matemáti ca, en diferentes contextos 
mundiales. Estas tensiones son: 1. tensión entre la lengua de la 
escuela y la lengua materna, 2. tensión entre lenguaje matemá-
ti co formal e informal, 3. tensión entre la políti ca lingüísti ca  y la 
prácti ca en el aula de matemáti cas.

Según Bakthin (1981) toda lengua ti ene  dos polos: en uno se la 
ve como un sistema uniforme,  es “unitaria”; en el  otro  es “he-
teroglosia”, vale decir, hay “diversidad de ti pos de discurso”. La 
lengua siempre incluye una fuerza que ti ende a la normalización, 
que empuja hacia la lengua unitaria. Y siempre incluye también  
una fuerza que empuja hacia la heteroglosia. Estas dos fuerzas 
están siempre en tensión y se manifi estan en cada elocución. 
En las clases de Matemáti ca, dichas fuerzas generan las tres ten-
siones antes mencionadas. En la presente ponencia se recogen 
dos casos de investi gación conducida en aulas multi lingües de 
Matemáti ca en Canadá. El primer caso es el de una clase para 
nuevos inmigrantes de la provincia de Quebec, donde el francés 
es la lengua dominante. Allí destaco tres relaciones tensas en la 
clase: (1) una tensión entre la políti ca según la cual los estudian-
tes sólo deben hablar de Matemáti ca en francés y el hecho de 
que a menudo desean usar otras lenguas; (2) una tensión entre 
la pronunciación francesa estándar para términos matemáti cos 
y muchos acentos diferentes de los estudiantes; (3) una tensión 
entre lengua matemáti ca formal y la necesidad de los estudiantes 

20  Versión en castellano de la ponencia presentada en inglés durante el Seminario Internacional, 
elaborada por Martha Villavicencio.

20  Versión en castellano de la ponencia presentada en inglés durante el Seminario Internacional, 
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de usar una variedad más amplia de medios informales para ex-
presar su pensamiento matemáti co. El segundo caso es el de una 
clase de estudiantes indígenas cree. Otra vez, describo tres ten-
siones: (1) la tensión generada por el dilema de la maestra acerca 
de si los estudiantes deberían  hablar sólo en inglés o si también 
debería permiti rles hablar en cree; (2) la tensión que plantea en 
el trabajo sobre los enunciados de problemas matemáti cos ─por 
ejemplo: un problema acerca de los tulipanes resultó  desafi ante 
porque los estudiantes no sabían lo que eran los tulipanes─; (3) la  
tensión entre la políti ca ofi cial de hablar solo inglés, constante-
mente recordada mediante  un aviso en la pared, y la resistencia 
de los estudiantes a esta políti ca, evidenciada cuando un estu-
diante escribió en la pizarra: ‘Recuerde hablar en cree’.

Estos ejemplos muestran el carácter generalizado, en las clases de 
Matemáti ca, de las tensiones ya mencionadas. Dichas  tensiones 
dan forma a las oportunidades de los estudiantes para aprender. 
Puesto que la teoría de Bakhti n sugiere que tales tensiones son in-
herentes a la lengua, ello  signifi ca que no pueden ser eliminadas; 
luego, no hay una solución sencilla. Los profesores deben apren-
der a trabajar con estas tensiones de manera producti va para fa-
vorecer el aprendizaje de la Matemáti ca.

La enseñanza y el aprendizaje de Matemáti ca necesitan de 
la lengua: dependen de la interacción humana a través de 
la lengua y de otras formas de construcción de signifi cado. 
Pero, ¿qué es la lengua?  y ¿cómo la naturaleza de la len-
gua da forma al aprendizaje de las matemáti cas? El examen 
de estas interrogantes pone de relieve, entre otras cosas, la 
manera en que la lengua está llena de las tensiones que se 
producen cuando enfrentamos  la diversidad de la sociedad 
humana y la uniformidad que la educación, tan a menudo, 
intenta imponer. Dichas tensiones están relacionadas con 
la estrati fi cación social, la marginación, la equidad y con la 
propia  naturaleza de las matemáti cas. Existe mucha eviden-
cia de que estos temas están extendidos, pero no resueltos, 
en la educación matemáti ca. Se ha demostrado  que una 
variedad de factores sociales ─tales como clase social, raza 
y lengua─  infl uyen en el aprendizaje de Matemáti ca, desde 
las más amplias mediciones de logros, hasta la manera en 
que los alumnos responden a tareas matemáti cas parti cula-
res (véase: Cooper  Dunne, 2000; Secada, 1992; Zevenber-
gen, 2000).



81
Educación matemática  en contextos de  

diversidad cultural  y lingüística   

Tensiones presentes en las aulas de 
Matemáticas multilingües

Hay una serie de tensiones que parecen surgir con re-
gularidad en las aulas multi lingües de Matemáti ca en 
todo el mundo (Barwell, 2009, 2012):

1. Tensión entre las lenguas de la escuela y 
las lenguas maternas

En la mayoría de las aulas multi lingües de Mate-
máti ca existe un idioma ofi cial o  designado para 
la instrucción, aunque en algunos casos pueden 
existi r dos. La abundante investi gación respecto 
del papel de las lenguas maternas en la enseñan-
za y el aprendizaje de las matemáti cas muestra 
que los estudiantes con frecuencia hacen uso de sus lenguas maternas, aun-
que esto no esté permiti do (Adler, 2001; Setati , 2008; Clarkson, 2007). Setati  
(2008) ha subrayado la naturaleza políti ca de esta tensión con algunas lenguas 
(incluso con la ofi cial) que ofrecen mayor acceso a los trabajos, educación 
superior u otras oportunidades o status. El inglés en Sudáfrica es una de esas 
lenguas, por ello, los estudiantes y sus padres a menudo prefi eren ver que las 
matemáti cas sean enseñadas en inglés, posiblemente a expensas de una com-
prensión más profunda de esta materia.

2. Tensión entre el lenguaje formal e informal

La tensión aquí surge de la necesidad de los estudiantes de lograr fl uidez en 
un discurso matemáti co más desarrollado. Es preciso llegar a un equilibrio 
entre la exposición al discurso matemáti co y la inteligibilidad. Este equilibrio 
es a menudo visto como una compensación, en la que los maestros permiten 
un grado de expresión informal para asegurarse de que los estudiantes com-
prendan las matemáti cas, mientras se busca mejorar gradualmente el uso, por 
parte de los estudiantes, de las formas de expresión más formales o estándar 
(Adler, 2001; Khisty, 1995; Moschkovich, 2009).

3. Tensión entre la práctica en el aula de Matemáticas y la política 
lingüística  

En aulas multi lingües de Matemáti ca, a menudo se observa una diferencia 
clara entre los requerimientos de la políti ca y la prácti ca en el aula. Los profe-
sores pueden esperar y suponer que sólo una lengua se usará en las aulas de 
Matemáti ca; pero sus estudiantes pueden hacer uso, quizás secretamente, de 
dos o más lenguas (Setati , 2008; Halai, 2009; Farrugia, 2009). A menudo, los 
objeti vos de la políti ca lingüísti ca  son mejorar la habilidad, aún en vías de de-
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sarrollo, en la lengua de enseñanza. Sin embargo, los profesores de Matemáti -
ca pueden senti r la responsabilidad de asegurar que los estudiantes enti endan 
las matemáti cas, aún a expensas del aprendizaje de la lengua.

Estas tensiones (así como las demás) son evidentes en clases de Matemáti ca mul-
ti lingües, que responden a diversos contextos. Todas ellas parecen conducir a los 
profesores del área de Matemáti ca a dilemas (Adler, 2001) relacionados con el 
deseo de asegurar que los estudiantes comprendan y aprendan matemáti cas. Por 
otro lado, la dimensión políti ca de la lengua signifi ca que las necesidades y los 
deseos de los estudiantes y de los padres pueden entrar en confl icto con lo que 
los profesores o investi gadores consideran como pedagógicamente conveniente. 

Estas tensiones se pueden entender mejor, si uti lizamos la teoría de la lengua 
de Bakhti n (1981), teórico literario ruso, cuyo trabajo sobre la naturaleza de la 
literatura se fundamenta en una valiosa y más general teoría de la lengua. Esta 
teoría ti ene una dimensión explícitamente social, hasta políti ca, encapsulada en 
su noción de heteroglosia, también traducida como “variedad social de ti pos del 
discurso”. La heteroglosia hace referencia a la enorme diversidad de la lengua en 
el uso y a  cómo esta variedad se relaciona con las diferencias sociales, esto es, 
con “lenguas de grupos sociales, lenguas ‘profesionales’ y ‘de género’, lenguas de 
generaciones, etcétera” (Bakhti n, 1981: 272). La heteroglosia, por lo tanto, incluye 
el lenguaje matemáti co, así como incluye los  lenguajes de una clase social, raza, 
región, o pueblo. Para Bakhti n, la gran diversidad social de la heteroglosia está 
en oposición a lo que él llama ‘lengua unitaria’, o  visión idealizada de una len-
gua como pura, correcta y sistemáti ca. La lengua unitaria “da expresión a fuerzas 
que trabajan hacia la unifi cación y centralización verbal e ideológica concreta, las 
mismas que se desarrollan en conexión vital con los procesos de la centralización 
sociopolíti ca y cultural” (Bakhti n, 1981: 271). Esta conceptualización de la lengua 
como la comprensión de estas dos tendencias contrarias da a la teoría de Bakhti n 
una dimensión explícitamente políti ca. 

Para Bakhti n, estos dos conceptos de lengua ─la lengua unitaria y la heteroglo-
sia─ están en una lucha constante. Para representarla, uti liza la metáfora de fuer-
za centrípeta y centrífuga. Las fuerzas centrípetas incluyen las fuerzas políti cas e 
insti tucionales que tratan de imponer una variedad del código sobre las otras […], 
son centrípetas porque tratan de forzar a los hablantes hacia la adopción de una 
identi dad lingüísti ca unifi cada. Las fuerzas centrífugas, en cambio, apartan a los 
hablantes de un centro común y los llevan hacia la diferenciación. Estas fuerzas 
ti enden a ser representadas por el pueblo (geográfi camente, numéricamente, 
económicamente, y metafóricamente) en la periferia del sistema social. (Duranti , 
1998: 76).

Tiene senti do, entonces, que las tensiones sociales más amplias se pongan en jue-
go en la lengua, con formas ‘estándares’ de la lengua menos periféricas que aque-
llas formas ‘no estándar’ asociadas con la gente más marginada. Un aspecto clave 
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de la teoría de Bakhti n, sin embargo, es la idea de que 
estas fuerzas se ponen en juego en cada enunciado: 
las fuerzas sociales más amplias están profundamen-
te conectadas en  cada momento de interacción. Si 
este es el caso, entonces las tensiones inherentes 
de la lengua están presentes en la interacción en las 
aulas de Matemáti cas, tanto como en otros siti os de 
aprendizaje y confi guran las oportunidades de apren-
der de los estudiantes.

La investi gación que actualmente desarrollo en clases 
de Matemáti cas dictadas en aulas de segunda lengua 
en Canadá revela tensiones similares a las descritas 
anteriormente. El objeti vo del proyecto es comparar 
diferentes escenarios en un segundo idioma. Cabe re-
cordar que Canadá ti ene una escolaridad separada en 
sus dos idiomas ofi ciales, inglés y francés. Así pues, el 
proyecto compara cuatro clases de matemáti cas diferentes en la escuela primaria. 
Las tensiones sociales del lenguaje anteriormente descritas son evidentes en to-
das las clases estudiadas. Hay espacio para dos breves ejemplos. En cada ejemplo, 
resumiré  el contexto, y, a conti nuación, daré tres ejemplos de tensión  entre las 
fuerzas centrípeta y centrífuga.

          Ejemplo canadiense 1: la “Clase de inicio”

En la provincia de Quebec, los niños inmigrantes deben asisti r a la escuela en 
francés. Si no hablan este idioma, asisten (hasta por un año) a una clase de 
inicio para aprender francés, de tal modo que  luego puedan ser incorporados 
a las clases regulares. En el grado clase 5-6 (10-12 años) que se ha visitado, los 
estudiantes provienen de diferentes partes del mundo, lo que incluye varios 
países de América del Sur. El profesor informó que el objeti vo principal de 
la clase era preparar a los estudiantes para la vida escolar en Quebec y para 
aprender a hablar y pensar en francés. En Matemáti ca, se centró en el voca-
bulario. Todos los textos de Matemáti ca uti lizados en clase estaban en francés 
y el maestro insisti ó en el uso del francés en todo momento. El francés, enton-
ces, representa una lengua unitaria en esta clase; el propósito de la clase de 
inicio deriva de una fuerza centrípeta. Los siguientes extractos provienen de 
una lección de geometría. Varias tensiones son evidentes.



Educación matemática  en contextos 
de  diversidad cultural y lingüística    84

Política lingüística unitaria en tensión con múltiples idiomas 
de los alumnos

En varias entrevistas con el profesor y con un pequeño grupo de estudiantes (el 
original en francés está a la izquierda, la traducción está a la derecha), se les pre-
guntó si usaban las lenguas maternas de los estudiantes en clase. Al analizar ex-
tractos de la entrevista, queda en evidencia  la tensión entre una políti ca de “sólo 
francés” y las múlti ples lenguas que hablan los estudiantes en la clase. 

L’enseignante: En classe je le remar-
que moins parce que ils le font plus 
quand ils savent que j’entends moins 
je sais que dehors euh ils parlent 
beaucoup [...] parce que les autres 
me le disent mais ils savent qu’ils ont 
pas le droit [...]

La profesora: En clase no lo noto tan-
to, porque lo hacen sobre todo cuan-
do saben que no puedo escucharlos 
sé que afuera ellos hablan mucho [...] 
porque los otros me cuentan, pero 
ellos saben que no está permiti do [...]

Un étudiant: quand on est ici [...] 
il oui on dirait que quand on n’sais 
pas comment expliquer à la mada-
me on dit  un peu en français [...] un 
peu espagnol, on dit comme oh non 
mais c’est en espagnol et pas français 
[...] oui, on doit faire que la madame 
comprend

Un estudiante: cuando estamos aquí 
[...] sí diría que sí, cuando no sabe-
mos cómo explicar a los profesores 
nosotros hablamos  un poco en fran-
cés  [...] un poco en español, nosotros 
decimos ¡Oh, no!, pero está en espa-
ñol y no en francés  […] sí, tenemos 
que asegurarnos de que el profesor 
comprenda.

La tensión es evidente en estos extractos. La profesora afi rma la importancia del 
francés, aunque reconoce que los estudiantes uti lizan otros idiomas, pero sólo 
cuando ella no está allí. Para ella, hablar en francés es importante para aprender 
el idioma. El punto de vista del alumnado es ligeramente diferente; ellos sienten 
que ti enen que hablar en francés para que el profesor los enti enda. Para ellos, el 
español está disponible y puede ser uti lizado todo el ti empo.

Pronunciación estándar y no estándar

En el siguiente extracto, el maestro (EN) hace seguimiento de una tarea en la que 
los alumnos han tenido que clasifi car diferentes formas de acuerdo a si son con-
vexas o no convexas. Ella ha ejemplifi cado para los estudiantes una forma de pen-
sar sobre el concepto ‘convexo’: les ha dicho que imaginen un gato buscando un 
ratón. Si el ratón puede ocultarse del gato, la forma es no-convexa. En el extracto, 
el profesor pide a un estudiante (E49) de habla hispana, que indique cómo había 
clasifi cado  una de las formas en su hoja de trabajo.
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EN Donc c’est (2) c’est convexe? (6) 
quand le chat et la souris ç a peut 
arriver qu’ils ne se voient pas 
est-ce que c’est convexe ou non-
convexe.

Así que ¿es (2) convexa? (6) 
Cuando el gato y el ratón no se 
pueden ver el uno al otro ¿es 
convexa o no convexa?

E49 Converse. Converse. (pronunciado /conberse/)

EN c’est convexe? garde ici si le 
chat et la souris [...] ils se voient 
partout.

¿Es convexa? Piensa, si el gato y el 
ratón  [...] pueden verse el uno al 
otro en todas partes.

E49 Converse. Converse. (pronunciado /conberse/)

EN Non [...] convexe ok redis-le [...] 
non-convexe.

No [...] convexo, bien, lo dicen otra 
vez [...] no convexo.

E49 Non [...] con [...] non-converse? No [...] con [...] no-converse? 
(pronunciado /conberse/)

EN Con-vexe. Con-vexo.

E50 Non-convexe? ¿No convexo? (pronunciado / 
conbexo/).

EN Con [...] v-v-vexe. Con [...] v-v-vexo (pronunciado /
conbexo/)

E50 Non convexe. No convexo.

EN Oui, c’est pas un B ¿tu 
comprends? 

Sí, no es una B ¿Enti endes?

Es evidente que E49 es un aprendiz de francés. En clase, habla con acento español. 
En este extracto, el profesor corrige repeti damente su pronunciación de la palabra 
‘convexo’. Al principio, E49 la pronuncia como /conberse/ (con un sonido de /b / 
en lugar de /v/ y un sonido  /ers/ en lugar de /ex/). La noción de una pronunciación 
“correcta” es una exigencia de la lengua unitaria, y las reiteradas correcciones del 
profesor representan una fuerza centrípeta, que empuja al estudiante a producir 
la pronunciación deseada de esta palabra del vocabulario matemáti co. Al mismo 
ti empo, la pronunciación no estándar de E49 es parte de la diversidad de maneras 
de hablar que conviven dentro de esa clase y, como tal, representa una fuerza 
centrífuga. Los otros estudiantes de la clase también hablan con acentos disti ntos, 
palabras no-estándar y gestos, cada uno a su manera. Incluso  algunos de los estu-
diantes hispanohablantes conversan en español de vez en cuando, aunque no en 
público. Esto es heteroglosia.
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Lenguaje matemático formal e informal

En el siguiente extracto, un estudiante de habla hispana (E46) intenta explicar lo 
que él cree que hace convexa a una forma.

E46 Si on peut espagnole? ¿Puedo decirlo en español?

EN Non, non. No, no.

E46 El el le convexe les coté s ont une 
forme des V.

El el en el convexo los lados hacen 
una ‘ forma de V.

EN Comme un V? ¿Como una V?

E46 Ouais un V mais trè s. Sí, una V pero muy.

EN ok si moi je dessine ç a comme ç a? il 
n’y a pas de V. 

Está bien ¿Si lo dibujo así? No hay 
ninguna V.

E46 Oui. Sí. 

EN Ah si je tourne? Ah ¿si le doy la vuelta?

El estudiante primero pregunta si le puede dar su explicación en español, pero el 
maestro responde negati vamente. En lugar de ello, uti liza una mezcla de español y 
francés, a parti r de ‘el el’ (español) y luego ‘le’ (francés). Él usa la idea informal de 
una forma de’ V’ para intentar explicar lo que quiso decir. El profesor se esfuerza 
por interpretar su explicación. La tensión entre las fuerzas centrífugas y centrípe-
tas de la  lengua es evidente: E46 lucha por encontrar las palabras para expresar su 
pensamiento matemáti co en francés. La opción de expresarse en español no está 
a su disposición. El requisito para el uso del francés le obliga a usar una variedad 
de formas informales de expresión.

Ejemplo canadiense 2: la Clase de ESL para estudiantes que hablan Cree

La clase de ESL (siglas de inglés como segundo idioma) visitada corresponde a 
una escuela anglófona ubicada en un área urbana de la provincia de Quebec 
(provincia con una mayoría francófona). La escuela ati ende alumnos de una 
amplia variedad de procedencia lingüísti ca y socioeconómica, inclusive hay 
una población de estudiantes cree, que provienen de  las comunidades cree 
asentadas en el área de la bahía James, de Quebec del norte. En muchos ca-
sos, sus padres habían llegado a la ciudad para cursar estudios universitarios. 
Los estudiantes habían pasado algunos períodos de ti empo en las escuelas 
‘al norte’ en el área de la bahía James, y otros períodos en las escuelas de la 
ciudad. Hay grandes diferencias entre estas dos situaciones: en la ciudad, los 
estudiantes representan una pequeña minoría en un mundo urbano de colo-
nos de habla francesa o inglesa. En la bahía James, la junta escolar cree ofrece 
instrucción en cree hasta el grado 4. Los pueblos indígenas en Canadá viven 
con una historia de opresión y alienación, incluso históricamente, a través de 
la escolarización.
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La clase tenía entre 8 y 10 estudiantes cree de edades comprendidas entre los 
10 y 12 años (el número variaba a lo largo del año) que habían sido identi fi ca-
dos como  necesitados de  apoyo especializado en las áreas de Inglés y Mate-
máti ca (este es en sí mismo un ejemplo de la fuerza unitaria de la lengua). La 
maestra era una mujer blanca anglófona, en su cuarto año de docencia. Los 
estudiantes fueron seleccionados para el programa, en parte, sobre la base de 
puntuaciones bajas en un ensayo normalizado de lectura en inglés. Todos los 
estudiantes informaron que hablan cree en su casa. Ya, de parti da, esta des-
cripción sugiere puntos de tensión, debido al énfasis del sistema escolar en la 
adquisición y el uso del inglés y, en menor medida, el francés; mientras que 
los estudiantes provienen de un contexto en el que el cree es una lengua oral, 
que se escribe y se valora.

Tensión entre las lenguas del hogar y de la escuela

Durante mi entrevista con la profesora de la clase de inglés como segunda lengua 
(ESL), comenté que me había dado cuenta de que los estudiantes a veces hablaban 
cree durante las clases de matemáti cas.

Teacher: the Cree [...] hinders [...] and it 
also [...] it’s a positi ve thing too in a sen-
se that [...] for me as a non cree speaker 
its helpful f-for me to have them explain 
to each other anything that they don’t 
understand what I am saying in English 
[…] but  [...] ah [...] you know the cree 
thing is a good thing [...] they can explain 
something if they don’t understand and 
they can explain to each other bett er [...] 
and […] it can also be a bad thing too 
because [...] they’re I know they’re thin-
king [...] diff erently in their like their own 
mind maybe maybe in cree maybe not 
[...] explaining it to themselves in cree in 
a diff erent way than I am explaining it in 
English and to me I would love to hear 
what they [...] what they like be able to 
understand what they are saying 

Profesora: El Cree [...] obstaculiza [...] y 
también [...] es una cosa positi va en el 
senti do de que [...] para mí, que no soy  
hablante de cree, ayuda  que se puedan 
explicar  uno al otro lo que no enti enden 
porque lo  estoy diciendo en inglés [...] 
pero  [...] ah [...] ¿sabes? el que hablen 
cree es una buena cosa [...] ellos pueden 
explicarse algo si no enti enden y pueden 
explicarse entre ellos mejor [...] y [...] 
también puede ser una mala cosa  por-
que [...] ellos están, yo sé que están pen-
sando [...] diferente en su  propia mente, 
tal vez en cree o quizás no [...] explicán-
dose a sí mismos en cree, de manera di-
ferente a como yo estoy explicando en 
inglés; y a mí me encantaría oírlos [...] oír 
lo que ellos son capaces de entender, lo 
que están diciendo 

La tensión entre la lengua que se habla en el hogar y la lengua de la escuela es 
clara en las observaciones de la profesora. El requerimiento de uti lizar el inglés es 
una fuerza centrípeta clave en la escuela. Los estudiantes, sin embargo, se resisten 
a cumplir con este requisito, y hablan cree con bastante frecuencia. La mezcla de 
inglés y cree es parte de la heteroglosia de la clase. Estas fuerzas están claramente 
en tensión: la maestra puede ver ventajas y desventajas en el uso de cree por los 
estudiantes, y no hay manera fácil de resolver tal tensión.
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Tensiones en las interpretaciones de los alumnos de 
problemas verbales

En una ocasión, trabajé con un pequeño grupo de estudiantes a quienes se les ha-
bía pedido resolver un problema a parti r de un enunciado verbal. El problema co-
menzó con un párrafo de 90 palabras sobre el festi val anual del tulipán, celebrado 
en Ott awa, la capital de Canadá. El texto incluía información sobre la ubicación del 
festi val, sus orígenes en un regalo de bulbos que hizo  la reina Juliana de Holanda 
en 1953, y sobre la importancia del festi val como una atracción turísti ca. La tarea  
invita a los estudiantes a imaginarse que son un jardinero, y da instrucciones sobre 
cómo crear una exposición de tulipanes con la plantación de bulbos en un patrón 
de plazas crecientes, tal como se muestra en un diagrama. 

Para comenzar el trabajo, pedí que los estudiantes, S1 y S2 leyeran el problema y 
luego les pregunté de qué se trataba.

RB Okay [...] so what’s it about? Bueno [...] entonces, ¿de qué se 
trata?

S1 It’s about [...] world’s biggest fl ower.I 
don’t know

Se trata de [...] la  fl or más grande 
del mundo. No sé.

RB Ott awa’s biggest La más grande de Ott awa.

S1 Tu [...] lip festi val Festi val del tu [...] lip.

RB Tulip festi val [...] do you know any of 
those? [...] do you know what a tulip 
is? 

Festi val del tulipán [...] ¿conoces 
alguno de esos? [...] ¿sabes qué es 
un tulipán?

S1 [ fl ower] [ fl or]

RB Flower, right [...] have you ever seen 
a tulip?

Una fl or, correcto [...] ¿Has visto 
alguna vez un tulipán?

S1 It’s like this ¿Es como esta?

RB You probably have seen tulips Tú probablemente has visto 
tulipanes.

S2 Like that? ¿Como aquella?

RB Have you seen fl owers like that ¿Han visto fl ores como aquella?

S2 No No.

S1 Yeah [...] in a store Sí[...], en una ti enda

RB In a store En una ti enda.

S1 Yeah:h Sí.

RB Well, they grow a lot around here Bien, crecen muchos por aquí. 
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Como se desprende del extracto anterior, los estu-
diantes no saben lo que son los tulipanes. Los tuli-
panes no crecen en la bahía James y no parecen ha-
berlos visto durante su corto ti empo en Ott awa. La 
tensión aquí surge de la palabra en el  texto del pro-
blema, que representa una forma escolar parti cular 
de la lengua y, como tal, una fuerza centrípeta. Los 
alumnos deben interpretar esta tarea a través de un 
proceso de aprendizaje, para lograr leerla en una for-
ma “escolar”. Esta tarea se hace más difí cil cuando el 
contexto expresado en el problema es poco familiar 
para los estudiantes. La sola palabra “tulipán” en este 
problema es un moti vo de tensión. Un aspecto clave 
respecto de la manera “escolar” de leer este proble-
ma es, sin embargo, darse cuenta de que los tulipanes 
no son del todo importantes para llegar a la solución 
del problema matemáti co.

Tensión entre política lingüística y la práctica en el aula 

El requisito de solo hablar inglés en la escuela está subrayado por un aviso im-
preso, colocado en la pared del salón de clases: “Recuerda hablar en inglés”. Este 
aviso ilustra la fuerza centrípeta, representada por la políti ca que orienta al uso de 
una lengua. Al mismo ti empo también ilustra la heteroglosia de la clase, ya que el 
anuncio solo es necesario porque los estudiantes, en la prácti ca, no sólo hablan 
en inglés. Si todos los estudiantes hablaran en inglés en la clase, el aviso no sería 
necesario.

En una ocasión, me di cuenta de que uno de los estudiantes había escrito lo si-
guiente en la pizarra: “Recuerden hablar en cree”. Este “aviso” es interesante, ya 
que demuestra que los estudiantes estaban conscientes de la noti fi cación ofi cial 
acerca de hablar inglés. Sin embargo, este estudiante estaba dispuesto a resisti rse 
a la posición ofi cial, reformulando el aviso de una forma que es humorísti ca pero, 
a la vez, seria. Cuando entrevisté a algunos de los estudiantes al fi nal del año, re-
cordaron este incidente y me comentaron que fue importante para ellos. Una vez 
más, se manifi esta la tensión que existe entre el idioma ofi cial de la escuela, y por 
lo tanto el de las matemáti cas (enseñadas en inglés), y la lengua materna de los 
estudiantes (cree), que  usan también en las lecciones de matemáti cas 
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Comentarios � nales

¿Cómo las fuerzas de la lengua van dando forma a las oportunidades de los es-
tudiantes para aprender Matemáti ca? En primer lugar, en la mayoría de las cla-
ses existe un posicionamiento relati vo del aprendizaje de las matemáti cas y del 
aprendizaje de la lengua. En el primer ejemplo, se dedica menos ti empo a las ma-
temáti cas que al francés. Por otra parte, aun cuando se trataba de la enseñanza 
de Matemáti ca, el objeti vo central de la maestra era, a menudo, el lenguaje de las 
matemáti cas. En segundo lugar, en la mayoría de las aulas de Matemáti ca, los estu-
diantes deben trabajar con textos matemáti cos en la lengua unitaria. Recuérdese 
que en el segundo ejemplo los estudiantes tuvieron que resolver problemas que 
resultaban complejos por el enunciado verbal escrito en inglés.

En tercer lugar, la heteroglosia parti cular de cualquier clase de Matemáti ca infl uye 
en el proceso de elaboración del signifi cado matemáti co. La teoría del lenguaje de 
Bakhti n destaca un par de aspectos importantes de esta situación. Pone de relieve 
cómo la lengua de los estudiantes no es una variable disti nta y no existe de manera 
aislada; por el contrario, está en diálogo con otras lenguas en la clase, incluyendo 
la de la maestra y la políti ca lingüísti ca de la clase. Este diálogo está lleno de ten-
sión. La teoría de Bakhti n destaca cómo estas tensiones son inherentes a la lengua. 
No hay ninguna manera de eliminarlas. Es insufi ciente, por tanto, simplemente 
enseñar a los estudiantes el lenguaje de las matemáti cas: esta idea se basa en una 
perspecti va de lengua unitaria. Por otra parte, las matemáti cas están en sí mismas 
llenas de aquellas tensiones sobre las cuales escribe Bakhti n: la heteroglosia de las 
matemáti cas signifi ca que no hay una sola lengua para enseñarlas.

Este análisis crea un desafí o. Si las tensiones no pueden ser resueltas, ¿qué pode-
mos hacer? No tengo una respuesta preparada  y no estoy convencido siquiera de 
que pueda existi r una. Cualquier respuesta, sin embargo, consisti rá en encontrar 
maneras de mediar entre las tensiones que van dando forma a las oportunidades 
de los estudiantes para aprender matemáti cas. Una forma de hacer esto es pres-
tar atención a la lengua y a las tensiones que se generan durante la enseñanza de 
estas. A su vez, ello implicará trabajar con la heteroglosia y, en parti cular, practi car 
el diálogo que esa heteroglosia engendra, propiciando una conversación sobre las 
diferencias, que permita involucrar a todos los estudiantes en la creación de signi-
fi cado matemáti co.
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Resumen

Este documento está basado en una presentación efectuada en 
la reunión anual 2012 del Consejo Nacional de Profesores de Ma-
temáti cas de Estados Unidos (NCTM). La presentación consideró 
el tema de las prácti cas docentes equitati vas en aulas del área 
Matemáti ca, para estudiantes de comunidades no dominantes. 
Aunque la investi gación no proporciona respuestas rápidas a esta 
cuesti ón ni una receta para la generación de prácti cas equitati -
vas, sí ofrece recomendaciones basadas en los resultados de in-
vesti gaciones, que pueden orientar a profesores, administradores 
e investi gadores en el desarrollo de sus propios enfoques, para 
apoyar estas prácti cas en las aulas de Matemáti ca. 

Aquí se proponen varios recursos: una defi nición de equidad, una 
defi nición de prácti cas de educación equitati vas, un marco para 
la organización de resultados de las investi gaciones sobre prácti -
cas de educación equitati vas; y algunas preguntas para tener en 
cuenta al diseñar la enseñanza de las matemáti cas con equidad. 
Esta discusión se realiza desde un marco teórico sociocultural (ba-
sado en Vygotsky), y situado en el pensamiento matemáti co y lin-
güísti co de los estudiantes  bilingües22 .
 

21  Este texto es una traducción al castellano de: Moschkovich, J. N. (2013), realizada por la  misma autora. 
Equitable practi ces in mathemati cs classrooms: Research based recommendati ons. En: Teaching for 
Excellence and Equity in Mathemati cs, Vol. 5, No. 1, Fall 2013, pp. 26-33.

22  Para detalles de ese marco, véase Moschkovich, 2002 y 2010.

21  Este texto es una traducción al castellano de: Moschkovich, J. N. (2013), realizada por la  misma autora. 
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Equidad

¿Cómo podríamos aproximarnos al concepto de equidad, sin dar una defi nición? 
Según Guti érrez (2009 y 2012) hay cuatro dimensiones que se ven refl ejadas en 
las investi gaciones que abordan la equidad: acceso, logro, identi dad y poder. De 
acuerdo con esta autora, acceso se refi ere a los recursos tangibles que los estu-
diantes ti enen disponibles para parti cipar en el aula de Matemáti ca, lo que incluye 
profesores de calidad, tecnología adecuada y suministros, currículo riguroso, clase 
ambientada de modo que invite a la parti cipación, tamaño razonable de las clases, 
tutorías, etc. El logro se centra en los resultados tangibles de los estudiantes de 
matemáti cas, de todos los niveles. Exige tomar cursos modelo, exámenes estan-
darizados, y  parti cipar en el campo de las matemáti cas en los diferentes niveles 
académicos (desde la primaria hasta la escuela de posgrado). Los estudios que se 
centran en la identi dad determinan si los estudiantes encuentran las matemáti cas 
signifi cati vas para sus vidas y si ti enen oportunidades de aprovechar sus recursos 
culturales y lingüísti cos (por ejemplo: otras lenguas y dialectos, los algoritmos de 
otros países, diferentes marcos de referencia). Esta dimensión presta atención a 
las perspecti vas y prácti cas que son valoradas. La dimensión de poder incluye exa-
minar la voz en el aula, en parti cular: quién habla, cuándo, sobre qué y cómo. 

En resumen, esta descripción de equidad implica que los estudiantes de comu-
nidades no dominantes necesitan tener acceso a currículos, enseñanza y docen-
tes que han mostrado ser efi cientes en el apoyo del logro académico, así como 
también a las identi dades y prácti cas de estos estudiantes. En primer lugar, los 
estudiantes necesitan que se garanti ce el acceso a ideas matemáti cas importan-
tes. Las políti cas sobre el currículo deben seguir las directi vas para estudiantes 
tradicionalmente marginados (American Educati onal Research Associati on, 2006), 
entre ellas, insti tuir sistemas que amplían las opciones de tomar cursos, evitar 
sistemas de seguimiento que limitan las oportunidades de aprendizaje y retrasan 
la parti cipación en cursos de matemáti cas que preparan para el ingreso a estudios 
superiores. 

En segundo lugar, los estudiantes necesitan que se garanti ce el acceso a ambientes 
que se ha documentado que apoyan el logro académico de estudiantes de comu-
nidades no dominantes23. Las característi cas generales de tales ambientes en los 
Estados Unidos son: que el currículo proporciona “oportunidades abundantes y 
diversas para hablar, escuchar, leer y escribir”, y que la instrucción “anima a los 
estudiantes a tomar riesgos, construir sus propias interpretaciones y buscar rein-

23  Uso la expresión “estudiantes de comunidades no dominantes”, no para describir los estudiantes que 
consti tuyen una mayoría o minoría en términos cuanti tati vos, sino para describir los estudiantes que no 
pertenecen a comunidades culturalmente dominantes (de clase media, blancos, anglófonos, hablantes de 
inglés). Me refi ero a los alumnos pobres y de clase trabajadora. En las escuelas estadounidenses, estos 
estudiantes son principalmente estudiantes de color y muchos de ellos llevan el rótulo de “English learner”, 
por estar aprendiendo inglés. El problema no es el número de alumnos (si son mayoría o minoría), sino las 
prácti cas culturales dominantes o no dominantes (Guti érrez y Orellana, 2006).

23  Uso la expresión “estudiantes de comunidades no dominantes”, no para describir los estudiantes que 
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terpretaciones del conocimiento dentro de contextos sociales compati bles” (Gar-
cía y González, 1995: 424). Por últi mo, los estudiantes necesitan que se garanti ce 
el acceso a docentes que han tenido éxito con estudiantes de comunidades no 
dominantes. Algunos rasgos de estos docentes son: a) alto grado de compromiso 
con el logro académico de los estudiantes y comunicación con las familias, b) altas 
expectati vas respecto de todos los estudiantes, c) autonomía para cambiar el cu-
rrículo y la enseñanza en función de las necesidades específi cas de los estudiantes, 
y d) rechazo de modelos que consideran a los estudiantes como intelectualmente 
desaventajados (García y González, 1995).

Prácticas docentes equitativas en aulas de matemáticas

Defi no prácti cas docentes equitati vas para estudiantes de comunidades no domi-
nantes en las aulas de Matemáti ca como aquellas prácti cas que: 

a.  Apoyan el razonamiento y el discurso matemáti cos, porque estos llevan al de-
sarrollo de la comprensión conceptual y al aprendizaje de matemáti cas y

b.  Amplían la parti cipación de estudiantes de comunidades no dominantes, por-
que la parti cipación está relacionada con la creación de oportunidades de 
aprendizaje.

Para apoyar el razonamiento matemáti co, las prácti cas de aula necesitan ofrecer 
oportunidades a los estudiantes de parti cipar en diferentes ti pos de prácti cas ma-
temáti cas y de uti lizar múlti ples recursos para realizar y aprender Matemáti ca. A 
fi n de ampliar la parti cipación, las prácti cas de aula deben proporcionar oportu-
nidades a los estudiantes para uti lizar múlti ples recursos que les permitan parti -
cipar en el trabajo de clase. En parti cular, las prácti cas de aula equitati vas deben 
respetar sobre todo los recursos o “repertorios de prácti cas” (Guti érrez y Rogoff , 
2003) que los estudiantes de culturas no dominantes traen consigo al aula. Lee 
(2003:4) argumenta que no debemos “atribuir cualidades estáti cas a las comuni-
dades culturales ni asumir que cada individuo dentro de esas comunidades com-
parte de manera similar aquellas prácti cas que han evolucionado de generación 
en generación”. Para evitar reducir las prácti cas culturales a rasgos individuales 
que son estáti cos o que comparten todos los miembros de un grupo, Guti érrez y 
Rogoff  (2003) proponen centrarse no sólo en lo que una persona hace o dice, sino 
más bien en lo que llama “repertorios de prácti cas.” Estos repertorios consti tuyen 
una colección de prácti cas que no son singulares, sino múlti ples y variadas, porque 
los estudiantes ti enen acceso a diversas prácti cas. Es probable que toda persona 
haya tenido múlti ples experiencias con disti ntas prácti cas de muchas comunidades 
diferentes, no sólo en sus familias, sino también a través de sus amigos, la escuela, 
los deportes, los medios de comunicación, etc. Estos “repertorios de prácti cas” 
tampoco son estáti cos; son dinámicos, porque las personas evolucionan y las co-
munidades cambian.
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Un ejemplo de prácti ca lingüísti ca que es importante en 
el aula es la entonación. Por ejemplo, existen variaciones 
en los patrones de la entonación, entre lenguas (por ejem-
plo, en inglés y español), y también entre las diferentes 
variedades de una lengua (por ejemplo, entre diferentes 
variantes de español). En el caso del inglés chicano: “tal 
vez el más destacado rasgo disti nti vo del inglés chicano en 
comparación con otras variedades del inglés americano 
es la uti lización de determinados patrones de entonación. 
Estos patrones de entonación muchas veces son interpre-
tados como duda o ti tubeo por aquellas  personas que 
hablan dialectos de inglés diferentes (Finegan y Besnier, 
1989:407).

Con el fi n de reconocer y validar los recursos que los estu-
diantes traen a las aulas, los docentes necesitan aprender 
qué practi cas (culturales, lingüísti cas, matemáti cas, etc.) son comunes entre los 
estudiantes de comunidades no dominantes, lo que incluye a los estudiantes que 
son bilingües, que aprenden inglés, o que usan variedades de lenguas no domi-
nantes24. Hay muchas maneras de aprender acerca de las prácti cas que son comu-
nes en las comunidades de origen de los estudiantes. Conocer las comunidades 
locales, asisti r a eventos locales o visitar los hogares podría decirse que son las 
mejores ventanas a la vida de los estudiantes fuera de la escuela. La lectura (fi c-
ción, no fi cción, libros sobre enfoques multi culturales para la educación, artí culos 
sobre enfoques de justi cia social para la enseñanza de las matemáti cas, etc.) es 
una forma más indirecta de aprender acerca de las prácti cas de la cultura  origina-
ria de los estudiantes.

Marco para prácticas de aula equitativas

A fi n de enmarcar las muchas conexiones entre lengua, cultura y enseñanza/
aprendizaje de las matemáti cas, uti lizaré el marco de Brenner (1998), de relevan-
cia cultural para el currículo y la enseñanza  (véase también: Nelson-Barber y Mos-
chkovich, 2009). Este marco identi fi ca tres áreas fundamentales para garanti zar 
que los planes de estudio y la prácti ca educati va sean culturalmente relevantes 
para los estudiantes: contenidos culturales, organización social y recursos cogni-
ti vos. Estos tres componentes del marco de Brenner pueden uti lizarse como guía 
amplia para diseñar los planes o programas  curriculares, el desarrollo curricular 
y la evaluación. Además, esas tres dimensiones pueden uti lizarse para organizar y 

24  Estas lenguas son llamadas usualmente “dialectos”; en lugar de ello uso la expresión “variedades de 
lenguas” porque la palabra “dialecto” puede refl ejar una visión de défi cit.

24  Estas lenguas son llamadas usualmente “dialectos”; en lugar de ello uso la expresión “variedades de 
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resumir los resultados de investi gaciones o estudios sobre el tema.

Dimensiones para prácti cas de aula equitati vas

1.  CONTENIDO  CULTURAL
       ¿Se conectan las acti vidades matemáti cas con las de la comunidad local?

2.  ORGANIZACIÓN SOCIAL 
       Las prácti cas de aula:
 -¿facilitan la parti cipación cómoda y producti va del estudiante?
 -¿concuerdan con las prácti cas de comunicación del estudiante en su 

hogar/comunidad?

3.    RECURSOS COGNITIVOS
      ¿La enseñanza permite a los niños uti lizar sus conocimientos y experiencias 

previas como recursos?
 (Brenner, 1998:215)

Estas preguntas para cada una de las dimensiones mencionadas son úti les a la 
hora de considerar la complejidad de lo que consti tuye la parti cipación cómoda y 
producti va del estudiante, así como las múlti ples prácti cas de comunicación que 
experimenta tanto en casa como en la escuela.

Según Brenner, la exploración de materiales y técnicas pedagógicas puede revelar, 
por su contenido cultural, el grado en que las acti vidades matemáti cas uti lizadas 
en la instrucción se relacionan (o no) con las acti vidades matemáti cas comunes en 
las prácti cas de la comunidad local, sin importar las comunidades de pertenencia 
de los estudiantes. De igual modo, si se presta atención a cómo la organización 
social en el aula ti ene (o no) en cuenta una variedad de posibles funciones, res-
ponsabilidades y esti los de comunicación, y cómo incluye (o no) múlti ples e híbri-
dos repertorios de prácti ca (Guti érrez y Rogoff , 2003), ello probablemente apoyará 
más la parti cipación cómoda y producti va del estudiante. 

Las aulas que hacen uso de los recursos cogniti vos que traen los estudiantes de 
instrucciones previas y de la casa ─esto es: la variedad de formas de pensamiento 
uti lizadas en sus comunidades para resolver problemas─ sacan el mayor parti do 
de los conocimientos y experiencias vividas por los estudiantes (Moll y González, 
2004). La lengua es uno de estos recursos cogniti vos. La capacidad de los profeso-
res para reconocer y apreciar los recursos cogniti vos parti culares de los estudian-
tes infl uye sobre cómo interpretan su habla y su acti vidad en el aula.
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Conexión matemática con comunidades locales

La pregunta central de esta dimensión es si las acti vidades matemáti cas en el aula 
conectan  con la comunidad local. La conexión de las matemáti cas escolares con 
las propias experiencias de los niños y el conocimiento intuiti vo ha sido un tema 
importante en los esfuerzos para mejorar la instrucción formal en Matemáti ca 
(véase: Lipka, Webster y Yanez, 2005; Trumbull, Nelson-Barber y Mitchell, 2002). 
Varios proyectos de enseñanza de las matemáti cas se han centrado en la docu-
mentación de acti vidades matemáti cas de la comunidad en diferentes contextos. 
Por ejemplo, las siguientes publicaciones proporcionan detalles de acti vidades 
matemáti cas en disti ntas comunidades donde se documentaron acti vidades ma-
temáti cas locales: “Fondos de conocimiento” (Civil, 2002 y 2007; González y otros, 
2001), “The Market” (Fuson y otros, 1997) y varios trabajos en Alaska (Lipka, 1998; 
Lipka y Adams, 2004; Lipka y otros, 2005). 

Aun cuando los profesores trabajen en comunidades donde los investi gadores 
todavía no han documentado las acti vidades matemáti cas locales, estas publica-
ciones proporcionan modos de aprender acerca de los estudiantes y sus comuni-
dades, por ejemplo, mediante visitas a los hogares, informes de los estudiantes, 
conversaciones con padres y otros métodos (González y otros, 2001). Varios tra-
bajos en educación matemáti ca para la justi cia social (Gutstein, 2003; Gutstein y 
Peterson, 2005; Powell y Frankenstein, 1997) también proporcionan tareas mate-
máti cas que pueden conectarse fácilmente a los estudiantes y sus comunidades.
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Organización social de las prácticas en el aula

La pregunta central de esta dimensión es si las prácti cas en el aula facilitan la par-
ti cipación cómoda y producti va del estudiante y concuerdan (en la medida de lo 
posible) con las prácti cas de comunicación en el hogar o en la comunidad. Para 
abordar esta dimensión, los profesores deben entender las prácti cas de los niños 
en su lengua materna. Los profesores pueden aprender a valorar y aprovechar las 
habilidades lingüísti cas de los estudiantes y también modelar explícitamente los 
esti los del discurso esperado en la escuela; las reglas sobre quién puede hablar, 
cuándo, sobre qué y cómo, además de las ruti nas de comunicación que se esta-
blecen en cada aula. La prácti ca de incorporar en el aula los propios modos de los 
estudiantes de usar la lengua se reconoce como un aspecto del éxito de algunas 
aulas. Por ejemplo, un método acertado para integrar prácti cas lingüísti cas de la 
comunidad, que se refl ejaron en  puntajes más altos en evaluaciones de lectura, es 
la integración de la escuela de Kamehameha, en aulas de niños hawaianos nati vos 
del esti lo llamado “talk story” o “contar cuentos”, un esti lo de parti cipación don-
de hay múlti ples interrupciones y  conversaciones simultáneas (Au, 1980). Otro 
ejemplo es el trabajo de Lee (1993) sobre  las maneras de hablar de estudiantes 
afroamericanos en la escuela secundaria.

La interrogante acerca de las prácti cas lingüísti cas en el aula es si el aula facilita la 
parti cipación de estudiantes de comunidades no dominantes en términos de las 
funciones, responsabilidades y esti los de comunicación de los estudiantes. Res-
ponder a esta pregunta requiere tener un profundo conocimiento de las prácti cas 
de los niños en casa y en la comunidad local (Moschkovich y Nelson-Barber, 2009). 
A su vez, esto implica conocer no sólo las acti vidades que se pueden uti lizar en el 
aula del área Matemáti ca, sino también las prácti cas lingüísti cas de los estudiantes 
en el hogar y en otros contextos comunitarios. Es importante recordar que pue-
den existi r diferencias entre las estructuras de parti cipación en el hogar y en la 
escuela. Por ejemplo, una estructura de parti cipación común en muchos hogares 
de los estudiantes de las comunidades tradicionales es la “parti cipación con aten-
ción intensiva”, un esti lo que consiste en observar mucho y hablar poco (Rogoff  y 
otros, 2003), en contraste con la instrucción en la escuela, que involucra hablar y 
escuchar mucho.

¿Cuáles son las prácti cas de comunicación tí picas en estudiantes que usan dos len-
guas? Las prácti cas comunes entre estudiantes de Matemáti ca que son bilingües 
o que aprenden un segundo idioma incluyen: usar datos de aritméti ca que han 
sido memorizados en la primera lengua, llevar a cabo los cálculos aritméti cos en 
el primer idioma y luego traducir la respuesta, y “mezclar dos códigos” al usar  dos 
lenguas en el transcurso de una misma conversación. La organización social del 
aula debería incluir estas prácti cas lingüísti cas y, por otro lado, dichas  prácti cas se 
deberían ver como recursos cogniti vos para el razonamiento y aprendizaje mate-
máti cos en el aula.
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Conocimientos y experiencias previas como recursos 
cognitivos de los niños

El aspecto  central de esta dimensión es si la instrucción permite (o no) que los 
niños desarrollen sus conocimientos y experiencias previas como recursos para el 
razonamiento matemáti co. Hay varios ti pos disti ntos de recurso cogniti vo. Debe 
haber muchas oportunidades para que los estudiantes parti cipen en la clase de 
Matemáti ca hablando de varias formas. Pero hablar no debe ser el único recurso: 
los estudiantes también deben tener la oportunidad de usar con fl exibilidad recur-
sos diferentes, tales como dibujos, texto escrito, representaciones matemáti cas, 
gestos (Fernandes y McLeman, 2012; Moschkovich, 2002), objetos manipulati vos, 
etc. Como ya he explicado, la instrucción debe apoyar a los estudiantes cuando 
usan varios idiomas o sus variantes, así como cuando expresan su pensamiento 
matemáti co usando lenguaje informal o coti diano. Otros recursos cogniti vos inclu-
yen textos  (por ejemplo, en problemas aplicados) y la acti vidad fí sica (por ejemplo, 
al uti lizar un detector de movimiento para resolver problemas sobre velocidad, o 
al caminar sobre una recta numérica para solucionar problemas sobre operaciones 
con números enteros).

Prácticas equitativas para estudiantes de inglés como 
segunda lengua

Aunque es difí cil generalizar respecto de  las necesidades educati vas de quienes 
están aprendiendo un segundo idioma, la investi gación sugiere que la instrucción 
de alta calidad que apoya el logro de estos estudiantes ti ene dos característi cas 
generales: una visión de la lengua como recurso y no como obstáculo; y un énfasis 
en el logro académico, no sólo en el aprendizaje del inglés (o de la segunda len-
gua) (Gándara y Contreras, 2009). Los profesores del Matemáti ca que trabajan con 
estudiantes que están aprendiendo un segundo idioma necesitan saber algunas 
cosas que son específi cas de estos estudiantes. También necesitan tener conoci-
mientos  sobre la lengua en general y sobre el bilingüismo en parti cular.

En primer lugar, la enseñanza en el área de Matemáti ca debe considerar el cono-
cimiento de las experiencias de los estudiantes con el aprendizaje de esta materia, 
sus trayectorias con el aprendizaje y enseñanza de su primera y segunda lengua, 
así como su historial y antecedentes educati vos (Moschkovich, 2010). Los profe-
sores necesitan saber los detalles de la trayectoria de un estudiante a lo largo de 
la educación formal: los cursos realizados, dónde y en qué idioma (o idiomas), etc. 
También deberían tener información acerca de sus trayectorias con el aprendizaje 
y enseñanza de su primera y segunda lengua: alfabeti zación en la lengua primera, 
competencia en lectura y escritura en esa lengua, etc. Algunos estudiantes pueden 
no haber tenido ninguna instrucción formal en su lengua materna. Otra informa-
ción importante es la trayectoria de los estudiantes en el aprendizaje de las mate-
máti cas en la escuela: la asistencia a clases de Matemáti ca, idioma de las clases y 
para qué temas, etc.
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Los profesores de Matemáti ca que trabajan con estudiantes de una segunda len-
gua necesitan, además, tener algunos conocimientos  sobre lengua y bilingüismo. 
A conti nuación, presento un resumen de ideas sobre la lengua, que proceden de 
trabajos de lingüísti ca (para más detalles, véase Wong-Fillmore y Snow, 2000):

•  El concepto de “lengua” o “idioma” implica los signifi cados, acciones, propósi-
tos y prácti cas del discurso (no sólo vocabulario o palabras sueltas). 

• La lengua se aprende al usarla  para comunicarnos (más que a parti r de la me-
morización de defi niciones y listas de palabras).

•  El aprendizaje de una segunda lengua es un proceso a largo plazo (al menos 
varios años).

Finalmente, los profesores deben familiarizarse con los resultados de la investi -
gación actual sobre estudiantes de matemáti cas que son bilingües (para un breve 
resumen de estos estudios, véase Moschkovich, 2009; para una versión más larga, 
consúltese Moschkovich, 2007 b). Por ejemplo, un resultado de los estudios en 
lingüísti ca es que una defi nición de bilingüismo como el control de dos idiomas 
como si el alumno fuera hablante nati vo de los dos, no es realista pues no refl eja 
la evidencia de que la mayoría de personas bilingües rara vez poseen la misma fl ui-
dez en ambos idiomas. Es preciso que los profesores estén al tanto de ello y cons-
truyan sobre el dominio de las dos lenguas que sus estudiantes bilingües poseen y 
usan en el aula, en lugar de comparar los alumnos bilingües con los monolingües, 
o de preocuparse por las insufi ciencias que los estudiantes bilingües parecen tener 
respecto de los monolingües. Dado que los alumnos bilingües ti enen diferentes 
habilidades en sus dos lenguas, los profesores no deberían esperar que los estu-
diantes de matemáti cas conozcan términos matemáti cos en una primera o segun-
da lengua, a menos que hayan recibido la instrucción en el área de Matemáti ca en 
esa lengua. Los alumnos bilingües también poseen una gama de habilidades en 
las diferentes modalidades (escuchar, escribir, hablar y leer) en sus dos lenguas. 
Los profesores no deben asumir que el dominio de una modalidad implica el do-
minio de otra: ellos  deben propiciar y evaluar el aprendizaje de las matemáti cas 
a través de todas las modalidades. Otro resultado de los estudios en lingüísti ca es 
que mezclar dos idiomas no es un signo de defi ciencia. De hecho, la habilidad para 
cambiar de código es un complejo recurso cogniti vo y lingüísti co (Moschkovich, 
2007a, 2007b  y 2009; Valdés-Fallis, 1978; Zentella, 1981) Los profesores no deben 
pensar que el mezclar dos lenguas guarda una relación simple o directa con el pen-
samiento, razonamiento o comprensión del área Matemáti ca.

En conclusión
Hay muchas maneras de defi nir en qué consisten las prácti cas equitati vas en las 
aulas de Matemáti ca. Estoy segura de que la defi nición y el marco teórico que he 
proporcionado aquí excluyen aspectos importantes y trabajos que son perti nen-
tes. Sin embargo, mi intención no era proporcionar una defi nición perfecta, sino 
establecer algunos puntos en común que surgen al resumir los resultados de inves-
ti gaciones en dos áreas: lingüísti ca y educación matemáti ca. Mi sincera esperanza 
es que los recursos que he proporcionado sean úti les para el diseño de instruccio-
nes equitati vas en las aulas de Matemáti ca.
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1. La diversidad cultural y lingüística de los pueblos 
indígenas en Brasil

La diversidad cultural y lingüísti ca  caracteriza el escenario de las comunida-
des indígenas en Brasil, así como los modelos históricos de educación esco-
lar para el contexto indígena y las políti cas públicas. De acuerdo con el censo 
del 2010 hay cerca de 305 pueblos y 505 ti erras indígenas. La población 
indígena en Brasil es de 896.917 personas, y corresponde aproximadamente 
al 0,47% de la población total del país. 

En los últi mos años ha habido un crecimiento demográfi co de los pueblos in-
dígenas, así como un aumento en el número de personas que se declaran a 
sí mismos como indígenas, como puede verse en la siguiente tabla del censo
2010.

Tejiendo y (des)tejiendo ideas en torno a la 
educación matemática en comunidades indígenas 
del Brasil: La escuela como un espacio político y 
simbólico 

10

Jackeline Mendes Rodrigues
Universidad de San Francisco, Brasil 

Resumen

Este trabajo aborda la educación matemáti ca en el contexto de 
comunidades indígenas en Brasil, marcadas por la diversidad 
cultural y lingüísti ca. Luego de refl exionar sobre cómo los proce-
sos de identi dad se vinculan estrechamente con la relación en-
tre lengua, conocimiento y cultura, se presenta la situación de la 
educación indígena en Brasil y, a conti nuación, una experiencia 
parti cular de formación de profesores indígenas, a parti r de cuyo 
análisis se exponen algunas ideas sobre la educación matemáti ca 
en comunidades indígenas brasileñas. De este modo se ha queri-
do destacar el aspecto políti co y simbólico que ti ene  la presencia 
de la escuela en las comunidades indígenas y en el fortalecimiento 
de la identi dad de cada grupo originario. 
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Tabla 1.  Proporción de municipios en los que por lo menos una persona se declara 
indígena

Lugar/Año 1991 2000 2010
TODO BRASIL 34,5 63,5 80,5
Norte    64,4 80,0 90,2
Noroeste  29,0 59,1 78,9
Sudeste 27,6 63,3 80,6
Sur 39,3 59,6 75,8
Centro-Oeste 47,8 74,7 89,1

Fuente: htt p://www.censo2010.ibge.gov.br/: Censo IBGE, 2010

Fuente: Insti tuto Socioambiental- SP.
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La diversidad en Brasil  se caracteriza por la existencia de diferentes espacios 
o realidades, representadas por los grupos que viven en regiones de selva y 
rurales; los que viven en el litoral, cerca al mar; los que viven en reservas (es-
pacios) asignadas por el gobierno; los que viven cerca a zonas urbanas; y los 
que viven en áreas urbanas.

La diversidad también se debe a las diferencias culturales y a los diferentes 
procesos históricos de contacto. Por ejemplo:  los contactos desde la época 
de la colonización (el caso de los Guaraní en el sur del Brasil y los Pataxó en 
el estado de Bahía); los contactos en función de frentes para la extracción 
del caucho (por ejemplo: los Kaxinawá en el estado de Acre y los kaiabi en el 
estado de Pará, en las décadas del 20 y del 40); y los contactos en función de 
ocupación y expansión económica territorial con la construcción de grandes 
estaciones de autobuses (por ejemplo: los grupos del Parque do Xingu, en la 
década del 50). Cabe señalar que hay también contactos recientes (los Zo´e – 
Amazonía, en la década del 80) y que aún existen grupos indígenas aislados.

Brasil se caracteriza por una gran diversidad lingüísti ca. De acuerdo con los 
estudios efectuados hay entre 170 y 180 lenguas indígenas, divididas en dos 
troncos: Tupi y Macro Jê, que comprenden 45 familias lingüísti cas, además de 
las lenguas aisladas. 

Los anteriores son datos recopilados por estudios de lingüísti ca descripti va, 
sin embargo, en el censo de 2010 se registraron 274 lenguas indígenas. ¿Por 
qué esa diferencia? Debido, en parte, al hecho de que hay varias lenguas indí-
genas consideradas muertas puesto que no cuentan con  hablantes en el uso 
diario; aunque subsisten en cantos y rituales. De otro lado, ocurre también 
que una misma lengua sea conocida con más de  una forma de denominación.

En este escenario lingüísti co, hay lenguas aisladas ─como el Trumai y el Tiku-
na─ y  lenguas  en riesgo de exti nción, con un número reducido de hablantes. 
En el caso de los Parcatejês (estado de Pará) , por ejemplo, de 400 pobladores, 
apenas 9% hablan la lengua indígena. Los Ofayé, de otro lado, ti enen solo 20 
hablantes (Mato Grosso do Sul) y los Guató, 50 hablantes (Mato Grosso do  Sul).

2. Modelos de educación escolar y políticas educativas para 
los pueblos indígenas: la educación matemática

Históricamente, hay dos modelos de educación escolar para los indígenas: uno 
de inmersión y otro de transición. En el modelo de inmersión el niño o la niña 
indígena era ubicado en una escuela fuera de su comunidad, con educación 
monolingüe en portugués. Algunas escuelas de la FUNAI (Fundación Nacional 
del Indígena), órgano del gobierno, funcionaban en las aldeas con profesores 
no indígenas para enseñar portugués y matemáti cas. En el modelo de transi-
ción, la enseñanza es bilingüe y se  considera la alfabeti zación en lengua indí-
gena, sin embargo, en este modelo el objeti vo de incluir  a la lengua indígena 
en la escuela era, principalmente, posibilitar el aprendizaje del portugués. Una 
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vez que la sufi ciencia en portugués se alcanzaba, 
la lengua indígena era abandonada en el currículo 
escolar (Cavalcanti  y Maher, 1993).

Es importante destacar que a parti r de la década 
del 80, se inició un proceso de parti cipación y de 
conquistas indígenas, que culminó con el recono-
cimiento de sus lenguas y culturas en la Consti tu-
ción de 1988. Luego, aparecen documentos pos-
teriores como la Lei de Diretrizes e Bases ( LDB) en 
1996, y el Referencial Curricular para as Escolas 
Indígenas (RCNEI), que reconoce el derecho de 
las comunidades de contar con una educación 
diferenciada, bilingüe e intercultural. Este tercer 
modelo considera la necesidad de una escuela 
específi ca, diferenciada y bilingüe, que mantenga  
las culturas y lenguas indígenas, o sea, la lengua 
indígena y el portugués caminan juntos en el currículo escolar. La discusión en 
torno a una escuela diferenciada provocó el debate en torno a la formación 
de maestros indígenas y al diseño curricular de las escuelas indígenas. En este 
senti do los documentos apuntan a la necesidad de construir escuelas indíge-
nas que estén enmarcadas en un modelo de educación escolar intercultural, 
diferenciada y bilingüe. 

Una necesidad que se hace evidente en el RCNEI (Referente Curricular para 
las Escuelas Indígenas) es la de contar con la parti cipación de profesores in-
dígenas y de la comunidad en la defi nición de los currículos, que deben ade-
cuarse a las necesidades locales, seguir un calendario propio, considerar la 
alfabeti zación en lengua indígena y la enseñanza del portugués como segunda 
lengua, así como formas de mantener la presencia de la lengua indígena en 
el currículo escolar. Para lograrlo se llevaron a cabo, con fi nanciamiento de 
agencias externas y del gobierno federal y provincial, diferentes proyectos de 
formación de profesores indígenas, a través de experiencias disti ntas (varias 
ONG y universidades armaron equipos para atender a la formación de esos 
profesores en las diversas áreas del conocimiento). Otro paso interesante fue 
el proceso de reconocer los currículos elaborados por estos proyectos, para 
otorgar a los profesores indígenas la certi fi cación correspondiente en los gra-
dos iniciales de la educación básica primaria. Adicionalmente, en muchos de 
los proyectos de formación se elaboraron, conjuntamente con los profesores, 
materiales didácti cos específi cos para las escuelas (en lengua indígena y en 
portugués).

Como conti nuación de ese proceso, en los últi mos años, las universidades es-
tatales y federales vienen ofreciendo cursos específi cos para la formación de 
profesores indígenas en nivel superior, esto es, licenciaturas con currículos 
específi cos, con la idea de formar al profesor en servicio. Cada curso ti ene 
su parti cularidad pero generalmente se vienen realizando por módulos: hay 
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momentos en que los profesores indígenas se quedan en la universidad y, en 
otros, son acompañados en las escuelas de las aldeas. El objeti vo es posibilitar 
una discusión curricular con miras a ampliar los grados de escolaridad (educa-
ción secundaria y media).

Sobre la educación matemáti ca en las escuelas indígenas, el RCNEI parte de 
esta interrogante: ¿Por qué estudiar matemáti cas en las escuelas indígenas? 
A lo que se responde: se busca establecer un contacto más amplio entre los 
diversos pueblos y la sociedad brasileña en general, mediante el estudio de las 
diferentes maneras de contar, medir, ordenar y clasifi car el mundo, así como 
encontrar su relación con los conocimientos en otras áreas del currículo. Al 
respecto, también es interesante conocer la opinión de un líder  indígena: 

“Estudiar matemáti cas es importante porque el mundo de los blan-
cos está todo lleno de números, de cuentas. Ellos siempre quieren 
saber cuándo una cosa pasó, cómo, cuándo nosotros llegamos aquí a 
esta ti erra. Y entonces preguntan ¿cuántos años yo tengo?, ¿cuántos 
indígenas hay aquí en el Xingu? o ¿cuánta ti erra nosotros necesita-
mos para vivir? El mundo de los blancos es un mundo de  números. 

(Alupá Trumai, RCNEI, 1998: 157)

En este tema también es relevante escuchar lo que dicen los maestros acerca 
del papel de la enseñanza de las matemáti cas en las escuelas indígenas: por 
un lado, ti ene un valor  pragmáti co, pues sirve como un instrumento de defen-
sa en las relaciones con el mundo no indígena; por otra parte, la presencia de 
saberes matemáti cos propios en la escuela cobra  un valor  simbólico-políti co, 
como una forma de mantener la identi dad cultural. 

Además, tenemos que pensar en las tensiones que se generan en torno a la 
enseñanza de las matemáti cas: ¿cómo pensar una enseñanza matemáti ca 
cuya lengua de instrucción es la lengua indígena?, ¿cuándo se dará la entrada 
del portugués, de forma que esto no derive apenas en un  modelo de tran-
sición de la lengua indígena para el portugués?, ¿qué ti enen los profesores 
indígenas que decir sobre eso? No hay que olvidar que ellos son hablantes de 
esas lenguas y están en el  proceso de planear esa enseñanza y el currículo 
para las escuelas.

Sigamos  tejiendo relaciones entre cultura, lengua e identi dad: ¿de qué forma 
abordar en esos contextos los temas que emergen del tejido que van compo-
niendo la(s) lengua(s) indígena(s), el portugués, la(s) cultura(s) y lo(s) saber(es) 
en la producción y afi rmación de identi dades por parte de los profesores indí-
genas?, ¿en qué medida la(s) escuela(s) indígena(s) puede(n) ser vistas como 
un escenario políti co y simbólico?, ¿qué lenguas y saberes se encuentran con 
disti ntas relaciones de poder? 

Y aquí quiero detenerme para hablar sobre una experiencia parti cular en la 
formación de profesores indígenas, que tuvo lugar en el Parque Indígena del  
Xingu. 
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3. Formación de maestros indígenas del Parque Indígena 
del Xingu: acerca de los números, la lengua y la identidad 
entre los Kaiabi

El proyecto de formación, que contó con la parti cipación de 55 profesores, 
pertenecientes a 15 grupos étnicos y con diferentes experiencias de escola-
rización, tenía como objeti vo otorgar una formación para maestría en edu-
cación básica, así como también elaborar, en conjunto con los profesores, 
propuestas políti co pedagógicas para las escuelas del Parque (30 escuelas). 
Hubo también un proceso de reconocimiento de esas escuelas por parte del 
gobierno del Estado.

El Parque Indígena del Xingu está ubicado en la región central del Brasil y ti ene 
una extensión de cerca de 6 millones quinientos mil hectáreas. Allí viven cerca 
de 5.500 indígenas. El río Xingu atraviesa todo el Parque y lo divide en dos re-
giones: Alto y Bajo Xingu. En el Alto Xingu viven nueve grupos étnicos y en Bajo 
Xingu viven seis grupos. Hablaré parti cularmente sobre los Kaiabi. 

Baixo
Xingu

(norte)

Yudja
Kaiabi

Suia
Ikpeng
Trumai

Metykti re

Alto
Xingu
(Sur)

Kamaiurá
Aweti 

Nahukua
Kalapalo
Mati pu
Kuikuro
Waurá

Meinaku
Yawalapit

15 lenguas

Pueblos indígenas del Xingu
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Las siguientes preguntas promovieron una discusión 
acerca de la identi dad en los cursos de formación de 
maestros indígenas: ¿De qué forma emergen cuesti o-
nes de identi dad en el  contexto de formación de pro-
fesores indígenas?; ¿de qué forma emergen cuesti ones 
de identi dad en  contextos educati vos multi lingües?; 
¿de qué forma la identi dad puede estar ligada al (a los) 
conocimiento(s), en parti cular, de las Matemáti cas?

La identi dad es tomada como un concepto discursivo, 
vale decir: la identi dad no ti ene una esencia fi ja, se 
construye. Se produce en la lengua y siempre se mue-
ve en función de  las relaciones sociales, la historia y 
la cultura (Fairclough, 1992; Balloco, 2006; Hall, 1990; 
Woodward, 2000; Maher, 2010). A parti r de ello, po-
demos discuti r  las relaciones entre conocimiento, len-
guaje e identi dad. Al respecto, quisiera destacar la ten-
sión que se manifi esta, cuando la escritura en lengua 

indígena ti ene un carácter simbólico, en la afi rmación de una identi dad étnica 
donde cada grupo quiere ser reconocido no solamente como “indio” o “indí-
gena”. Entonces, se vuelve  necesario marcar una identi dad étnica, es decir: 
“Yo soy un indio kaiabi, un indio kamaiurá, un indio kuikuro, un indio kalapalo, 
etc”,.  (Mendes, 2001).

Específi camente, el  grupo kaiabi fue desplazado hacia el Parque en la déca-
da del sesenta. Debido a  confl ictos generados por frentes extracti vistas del 
caucho, los kaiabi dejaron sus ti erras tradicionales para vivir en el Parque del 
Xingu, donde han  perdido muchas de sus prácti cas culturales. Y es así que, los 
kaiabi ─actualmente el grupo con mayor número de habitantes en el Parque 
(alrededor de 800 personas)─ está llevando adelante una lucha por afi rmar 
su identi dad. Para ellos, es importante marcar una disti nción respecto de los 
otros pueblos del Parque, tanto como respecto de  la sociedad no indígena.

Cuando, en los encuentros de formación con los maestros comenzamos el 
proceso de producir un libro de alfabeti zación en lengua indígena, inmediata-
mente el grupo de profesores kaiabi presentó un problema con los números: 
¿Cómo hacer un libro de Matemáti ca si tenían sólo números hasta cinco? Vea-
mos su planteamiento:

“¿Cómo hacer un libro de Matemáti ca si nosotros apenas tenemos 
números hasta el cinco?…[pero]… quiero un libro de matemáti cas 
indígena, un libro kaiabi para poder trabajar con los estudiantes el 
lenguaje matemáti co…¿cómo colocaremos en el libro cómo se hace 
la matemáti ca del indígena? El indígena ti ene mucha [matemáti ca], 
cuando va a construir una casa, una red, una fl echa.” 

Awatat Kaiabi
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Los otros grupos no tuvieron problemas con tener 
términos numéricos hasta el 20 o más, si era nece-
sario. No es este el caso de los kaiabi, que original-
mente ti enen términos hasta el cinco:

1-   ajepeitee; 
2-   mukui;
3-   muapyt; 
4-   irupawe (iru = compañero; pawe = doble); 
5-   irupawe irue ‘em (dos compañeros y el
      que está solo)

Para comprender el signifi cado del número en la 
cultura kaiabi podemos mirar la producción de ca-
nastos. Los kaiabi ti enen cerca de 15 patrones de 
trenzado y hay un orden en los pasos de aprendi-
zaje de los dibujos: canasto 1, canasto 2, etc. Los 
diseños remiten a las narrati vas míti cas del grupo. 

Para producir las acti vidades del libro, un maestro kaiabi comenzó una investi -
gación con los expertos de la comunidad sobre los dibujos uti lizados en la con-
fección de los canastos. Se observó que el canasto tenía la siguiente formación 
para empezar el trenzado.

Anga yrupema ra’ne wapo ojemu’jaw ypy.
Mukui jue jue ae ‘nga pyyka. i’yware tea jee ae pyygi.

YRUPEM
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Miré el dibujo y le pregunté al 
profesor: ¿Cuántas ti ras son ne-
cesarias para empezar el dise-
ño? Él me respondió: Diecisiete. 
Cuando le pregunté: ¿Cómo es 
posible si los números kaiabi solo 
van hasta cinco? Él respondió: No 
hay ningún problema. De la fran-
ja central contamos  3 3 2 para 
izquierda y 3 3 2 a la derecha.

De hecho la cuenta se da con los números en grupos de 2, 3 y 4. Puesto que el 
objeti vo no es contar grandes canti dades, en este caso, tener números hasta 
cinco es sufi ciente para producir el dibujo. Contar números hasta cinco ti ene 
otro objeti vo en la cultura kaiabi; hablar de números mayores fue una ne-
cesidad creada por el contacto con el mundo no indígena. Pero decir esos 
números en lengua indígena ti ene una función simbólica, de afi rmación de la 
identi dad kaiabi. 

Así, en el contexto de elaboración del libro de Matemáti ca en lengua indígena 
se decidió en asamblea (profesores, líderes y los más viejos de la comunidad) 
aceptar esta ampliación terminológica: 

1- ajepeitee
2- mukui
3- muapyt
4- irupawe  (iru=compañero, pawe- doble)
5- irupawe irue’em  (dos compañeros y el que está solito)
6- muapyriru  (muapy = tres  iru= compañeros)
7- muapyrirue’em  (dos grupos de tres y el que está solito)
8- irupawepawe  (iru = compañero; pawe= doble)
9- muapyjuejue  (muapy= tres;  juejue= está repiti endo),
10- ae po jawe  (ae po = nuestras manos;  jawe = igual)

Al fi nal de la reunión un maestro se acercó a mí y dijo: “Ahora nosotros pode-
mos hablar de cuantos números nosotros queramos: doscientos, trescientos”. 
Sin embargo ─y aunque parezca un discurso contradictorio─ la extensión ter-
minológica fue hecha sobre la base del  sistema dominante-decimal. Los pro-
fesores se apropiaron de ese sistema al crear nuevas formas de nombrar esos 
números. Por los dígitos, es posible decir cualquier número en lengua kaiabi. 
Por ejemplo: 16 es ajepeitee muapyriru; 20 es mukui ae po jawe; 25 es mukui 
ae po jawe irupawe  iru´em.
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Al fi nalizar, entrevisté a un maestro sobre su opinión acerca de la ampliación 
de los términos numéricos kaiabi. A conti nuación, un extracto de la conversación:

Jackeline: Cuando ustedes están conversando con un pariente, cuán-
do ti enen que hablar un número grande…

Tarupi: Número es habla del blanco
Jackeline: Usted habla en portugués.
Tarupi: Eso no es bueno, usted sabe. Ahora si nosotros tuviéramos un 
número, nosotros podemos hablar en nuestra lengua y subir nuestra 
cuenta, hablar en nuestra lengua es importante para nosotros, usted 
sabe. Pero si nosotros solo dependemos del habla del blanco, noso-
tros nunca llevamos nuestra cuenta por encima, usted sabe.  

Asi, la construcción de nuevos términos numéricos en lengua indígena es par-
te del movimiento de afi rmación de identi dad kaiabi. El número deja así de ser 
“habla del blanco” para ser “habla del indígena”, es decir, un “habla Kaiabi”.
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Resumen

En esta ponencia se revisan las condiciones 
sociopolíti cas que han incidido en los progra-
mas de educación para  los pueblos indíge-
nas en Colombia, las mismas que revelan  un 
proceso histórico de adquisición de derechos. 
Se plantean, luego,  elementos de estudios 
lingüísti cos preexistentes, en especial en lo 
relacionado con la creación de alfabetos, su 
estandarización y su uso con intenciones edu-
cati vas. Finalmente, se abordan los estudios 
colombianos sobre etnomatemáti ca en con-
textos indígenas y el tratamiento que se da a 
los factores lingüísti cos. Esta es la parte cen-
tral del texto, ya que aborda las tensiones y 
tendencias teóricas de los trabajos realizados. 
Se concluye con algunas observaciones trans-
versales a las tres secciones precedentes, que 
auguran la emergencia de un panorama pro-
misorio para los estudios en este campo.
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I

Colombia ti ene 103 grupos indígenas diferentes, pero solo 87 de ellos están 
reconocidos por el gobierno. Estos grupos alcanzan un total de 1 392 623 per-
sonas, que representan el 3,43% de la población nacional. El Ministerio de Cul-
tura de Colombia esti ma la existencia de 66 lenguas indígenas. A parti r de la 
Consti tución de 1991, que declaró la nación como multi cultural y plurilingüe, 
todas ellas son ofi ciales. Dada su diversidad geográfi ca, en Colombia encontra-
mos tres grandes  grupos indígenas: andinos, orinoquenses y amazónicos. No 
entran en esta clasifi cación, aquellos grupos que viven en las selvas del Chocó, 
cerca de Panamá; ni tampoco otro gran grupo que habita en el desierto de la 
Guajira. Siguiendo la distribución geográfi ca presentada, podríamos concluir 
que la mayoría de pueblos indígenas vive en los límites del país, en áreas peri-
féricas o aisladas. Sin embargo, esta no era la situación siglos atrás. Cuando la 
invasión europea llegó en el siglo XVI, encontró disti ntos pueblos indígenas a 
lo largo del río Magdalena y a la civilización Chibcha. La sabana, conocida hoy 
como Bogotá, capital de la nación, era uno de los lugares de descanso del Zipa, 
la autoridad principal del pueblo Muisca. Después del período de la conquista, 
varios grupos indígenas fueron exterminados, disminuidos o desplazados a 
otras ti erras.

En el siglo XVI la corona española creó una insti tución llamada resguardo, que 
consistí a en  una pequeña región que se delimitaba para ser habitada por una 
comunidad indígena. El mecanismo sirvió para asentar y controlar la población 
alrededor de un centro y una autoridad con autonomía territorial, para imple-
mentar la recolección de impuestos, y explotar su trabajo y productos. Esta 
insti tución se manti ene hasta hoy, pero con múlti ples e importantes cambios.

En el siglo XIX, con la independencia del imperio español y la aparición de la 
República la esclavitud fue abolida; pero la población indígena siguió siendo 
considerada salvaje y sin los derechos de un mayor de edad. Sus ti erras ya no 
fueron reconocidas por la República, porque los tí tulos coloniales perdieron 
su validez, y fueron distribuidas entre las familias de poderosos ciudadanos de 
la República, que tenían la opción de comercializar las ti erras. Básicamente, 
la revolución democráti ca no fue para la gente indígena, pues su diferencia 
cultural no fue respetada. El trato subalterno queda evidenciado en la ley de 
1890, que dejó la tutoría de “esas incipientes sociedades” a la iglesia católica, 
o en la ausencia gubernamental durante el holocausto de la región amazónica, 
causada por la Peruvian Amazon Rubber Co. en los inicios del siglo XX. 
 
Durante el siglo XX  los pueblos indígenas alcanzaron visibilidad nacional como 
agentes políti cos, mediante  diferentes estrategias. Una de ellas fue la insu-
rrección liderada por Quinti n Lame en 1914, controlada por el ejército colom-
biano un año después, que consiguió la reconsti tución de dos resguardos en 
el departamento del Tolima, y que envió un mensaje de resistencia y orga-
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nización a todos los diferentes pueblos indígenas. Esta idea fue desarrollada 
posteriormente en el departamento del Cauca, en 1971, cuando siete pueblos 
indígenas crearon el Consejo Regional Indígena del Cauca (CRIC),  que en esa 
época sirvió para luchar en contra de la prácti ca del terraje. El terraje fue un 
sistema económico de explotación implantado por los terratenientes del Cau-
ca para los pueblos indígenas, que exigía el 90% de sus ganancias y cosechas, 
solo a cambio de darles el derecho a culti var. 

Cuando el CRIC comenzó (Rappaport, 2008; Gros, 2009), impulsó una platafor-
ma de lucha con siete puntos que resumían sus demandas. Muchas de ellas 
eran relati vas a los problemas de la propiedad de la ti erra, pero las dos últi mas 
fueron:

• Defender la historia, la lengua y las costumbres indígenas.
• Formar profesores para educar de acuerdo con la situación de los indígenas 

y en su respecti va lengua.

Esta declaración marca un hito en el país. No solamente los indígenas estaban 
adoptando una estructura colecti va para sus reivindicaciones y desmarcándo-
se del caudillismo; sino que ponían de manifi esto un interés diferente: el tema 
educati vo, y ligado a él, el problema de la lengua. 

Evidentemente una declaración tal no emerge de la nada. Podemos encon-
trar causas y hechos que la expliquen, dentro de la estructura educati va que 
hasta 1991 imperó en el país para los pueblos indígenas y las comunidades 
campesinas, la misma que era comparti da con otros países de América Lati na. 
El Estado encargó  la educación en estos parajes inhóspitos, en los que no le 
interesaba tener mayor presencia, a la iglesia católica y sus misioneros. En 
Colombia esto se conoció como la “educación contratada”, marco en el cual el 
gobierno pagaba algunos costos de la incipiente estructura educati va. Rojas y 
Casti llo (2004) denominaron este ti po de educación como “Iglesia-docente”. 
En ella se implementó un modelo de sumisión, que fue catalogado por André 
Cauty como educación misionera y colonial. Bajo este modelo, los indígenas 
se veían subvalorados, negados sus saberes y prácti cas culturales, y someti dos 
a un proceso de tránsito hacia  formas de vida y pensamiento “correctas”. No 
debemos  olvidar que en el siglo XIX la noción de salvaje se aplicaba a quie-
nes “desconocían el castellano, la religión cristi ana y el modelo de sociedad 
mayor”. (Roldán y Gómez, 1994:65). En 1962, el gobierno colombiano contra-
tó25 al Insti tuto Lingüísti co de Verano para trabajar en labores educati vas en 
diferentes pueblos indígenas. Llegaron a estudiarse  46 de estos pueblos, con  
miras a construir traducciones de la Biblia en sus propias lenguas, con un claro 
enfoque evangélico y sin mayor respeto por las tradiciones culturales de los 
pueblos, según documenta Stoll (1985). Todo esto pone en evidencia una vez 
más el papel central del idioma en las relaciones de dominación y resistencia. 

25  Su parti cipación llegó hasta el año 2000. Existi ó bajo un convenio con el Ministerio de Gobierno, lo que no 
explica convincentemente su papel educati vo.

25  Su parti cipación llegó hasta el año 2000. Existi ó bajo un convenio con el Ministerio de Gobierno, lo que no 
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Este ti po de educación funcionó desde el siglo XVI. El primer rechazo regis-
trado data de 1933, con las denuncias realizadas ante la presidencia de la Re-
pública, por un grupo de indígenas del Valle de Sibundoy, sobre la violencia 
de los misioneros del Caquetá–Putumayo, en las escuelas e internados a su 
cargo (Rojas y Casti llo, 2004: 69). Fue únicamente a parti r de la década del 
setenta que comenzaron a plantearse  sistemáti camente críti cas a este mode-
lo y, simultáneamente, a buscar implementar experiencias alternati vas desde 
el mismo sector indígena. En la sierra nevada de Santa Marta, y en el Cauca, 
dos organizaciones indígenas propusieron el nombramiento de docentes bi-
lingües, lo que logró  reglamentarse en un decreto de 1978, en el que se usa 
por primera vez el concepto de educación indígena. Cuatro años más tarde 
el pueblo arhuaco expulsó a los misioneros capuchinos de sus territorios, y 
abogó por tener parti cipación a nivel administrati vo en la educación en sus 
territorios.  Paralelamente el CRIC había emprendido sus propias experiencias 
educati vas: en 1978 fundó el programa de educación bilingüe (PEB) para dar 
lineamientos precisos al quehacer de las escuelas que habían fundado, la ma-
yoría de ellas independientes del Ministerio de Educación Nacional.  

A inicios de la década del ochenta, los movimientos indígenas empiezan a arti -
cular la noción de etnoeducación, como apropiación del concepto vigente de 
etnodesarrollo: se introducen elementos sobre la autonomía de los pueblos 
para decidir su futuro, y se atacan las relaciones de dependencia o integración 
entre gobierno e indígenas. Este concepto ha variado a lo largo del ti empo, 
dependiendo de los intereses políti cos y del desarrollo mismo del proceso de 
concertación entre Estado y pueblos indígenas. El Ministerio de Educación 
creó en 1985 la Ofi cina de Etnoeducación, cuya políti ca estaba enfocada a: 
a) la capacitación de maestros indígenas y no indígenas; b) el diseño y pro-
ducción de materiales educati vos bilingües; c) el apoyo a investi gaciones en 
lingüísti ca, antropología y pedagogía; d) la asesoría, seguimiento y evaluación 
a proyectos regionales. Acompañado todo esto de una políti ca de difusión, 
se editaron, fotocopiaron y reparti eron las memorias de seminarios y talleres 
realizados. Además, se incluyeron  comunidades de afrodescendientes en es-
tos programas. El gobierno, entonces, planteó una defi nición de lo que enten-
dería por etnoeducación: 

Un proceso social permanente, inmerso en la cultura pro-
pia, que consiste en la adquisición de conocimientos y 
valores, y en el desarrollo de habilidades y destrezas, de 
acuerdo con las necesidades, intereses y aspiraciones de 
la comunidad, que la capacita para parti cipar plenamen-
te en el control cultural del grupo étnico. 

(Ministerio de Educación Nacional, 1985: 51)

Esto da inicio a un proceso de renegociación y cambio de posturas, entre indí-
genas y gobierno, acerca de la educación. Si bien estas acciones gubernamen-
tales evidencian una acti tud abierta y dialogante, también pueden verse como 
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una cooptación, formalización y burocrati zación de las iniciati vas emprendidas 
por los sectores indígenas. Estos últi mos empezaron a distanciarse cada vez 
más del concepto de etnoeducación, y a asociarlo con la educación que el 
gobierno ofrece para los indígenas con el fi n de acelerar su integración a la 
nacionalidad, enmarcándolos en los discursos propios de la insti tucionalidad; 
pero que no corresponde a la educación que ellos mismos pueden realizar en 
defensa de sus propias tradiciones culturales y su pervivencia como pueblos. 
En palabras de Casti llo (2008, p.20): “Existe entonces una tensión, entre asu-
mir la etnoeducación como educación desde las culturas (étnicas) y asumirla 
como escolarización de las culturas”.

A parti r de este punto, comienza a tomar más fuerza el concepto de intercul-
turalidad, como espacio de tensión, negociación y diálogo entre diferentes, 
que habilitaría a los indígenas de diferentes comunidades a comprender las 
dinámicas del Estado, sin perder su cohesión cultural. A mediados de los años 
ochenta toma fuerza al interior de estas comunidades la idea de Educación 
Bilingüe Intercultural, como posible alternati va de acción. Ya bajo esta concep-
ción aparecen las primeras carti llas de trabajo para maestros indígenas, dise-
ñadas por ellos mismos en sus lenguas maternas; así como otros materiales de 
trabajo que empleaban estrategias pedagógicas alternati vas y diferenciadas 
(Programa de Educación Bilingüe Intercultural, 2004), que pretendían resigni-
fi car la escuela como espacio de fortalecimiento cultural. Se crearon también 
programas de formación para maestros indígenas bilingües, unos indepen-
dientes y otros concertados con el Ministerio de Educación. Estos últi mos se 
conocieron como “programas de profesionalización”. Las universidades pasa-
ron asimismo a formar parte de los procesos de concertación y diseño de polí-
ti cas. Cabe destacar como sus aportes más signifi cati vos los trabajos de inves-
ti gación en lingüísti ca y antropología, así como la creación de una maestría en 
etnolingüísti ca para diversos investi gadores indígenas. 

Un giro defi niti vo ocurrió cuando el país decidió cambiar su Consti tución Polí-
ti ca en 1991, ya que esta declaró a Colombia un estado pluriétnico y multi cul-
tural, reconoció los derechos de los pueblos indígenas y decretó como ofi cia-
les sus lenguas, manifestando respeto y autonomía en el tema educati vo. Este 
documento consti tuye la principal herramienta de trabajo de los movimientos 
indígenas en sus reivindicaciones educati vas y políti cas. El Ministerio de Edu-
cación tuvo que reorientar su políti ca educati va, contratar como funcionarios 
a indígenas de diversos pueblos y crear comités de etnoeducación en cada 
departamento, con lo cual se comenzó a debilitar la “educación contratada”, 
que fi nalmente concluyó en el 2000. Los etnolingüistas indígenas lideraron la 
creación de diversos materiales bilingües y monolingües en lengua indígena, 
además de guías de trabajo para las comunidades y las escuelas. Se crearon 
también los primeros programas universitarios en etnoeducación, desti nados 
a formar  futuros docentes, de acuerdo con el espíritu de reivindicaciones cul-
turales que emanaba de la nueva Consti tución. 
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Con la Consti tución de 1991 se asume la concertación como una políti ca de 
Estado, que conmina a los gobernantes a tener en cuenta las opiniones y vo-
luntades de los grupos indígenas en todo lo que les afecte, en parti cular, en el 
ámbito educati vo. Desde entonces y como producto de las concertaciones, se 
han expedido diferentes leyes y decretos que reglamentan lo planteado en la 
Consti tución, generando cada vez más poder y autodeterminación de las orga-
nizaciones indígenas sobre los modelos educati vos a ser desarrollados en sus 
territorios. En 1994 se creó una nueva Ley General de Educación, que preten-
día implantar unas áreas obligatorias en todas las escuelas, desconociendo los 
avances curriculares de las propuestas indígenas y afrocolombianas. Esto ge-
neró nuevos decretos que reglamentaban y parti cularizaban elementos como 
el currículo, la fl exibilidad para la selección de docente, el establecimiento de 
sedes educati vas y los procesos evaluati vos. Si bien se consti tuían nuevos y 
signifi cati vos avances, para los sectores indígenas era cada vez más claro que 
la etnoeducación gubernamental se iba limitando al control de la políti ca edu-
cati va, sin permiti r la autonomía y control pleno de los currículos y recursos. 
Por eso fue surgiendo un nuevo concepto, que actualmente está vigente. Se 
trata de la noción de educación propia, que ti ene entre sus fi nes, no quedar 
reducida a una propuesta pedagógica escolar, sino visibilizar la existencia de 
saberes culturales no escolarizables, y reafi rmar el carácter políti co de la edu-
cación. Al decir de López (2005) “se cuesti ona el carácter del conocimiento 
escolar, y, al hacerlo, el debate se desplaza desde la esfera de lo didácti co-
idiomáti co hacia lo epistemológico y políti co”. 

Alrededor de esta nueva conceptualización se ha generado una etapa de con-
certación en el tema educati vo. Desde el 2010 se trabaja en un nuevo decreto 
que establece los sistemas educati vos indígenas propios, en este se consagra 
no solo la autonomía curricular y pedagógica, sino que se reglamenta el paso 
del control administrati vo de las insti tuciones gubernamentales a las autori-
dades tradicionales. El manejo de los recursos también pasa a ser cargo de las 
diversas organizaciones. Actualmente en Colombia se está haciendo la tran-
sición para aplicar el decreto vigente desde 2014. Cada pueblo indígena está 
desarrollando sus propios materiales, sus currículos y programa de formación 
y selección docente con mayor autonomía. De esta manera se intenta  dar res-
puesta interna a las problemáti cas que se generan al homologar los resultados 
de sus propios desarrollos, frente a la educación ofi cial que ya ti ene todo un 
recorrido y experiencia. 

Propongo resumir el devenir de la educación para los pueblos indígenas en 
Colombia, como un conti nuo proceso de adquisición de derechos por parte 
de las comunidades, proceso que conlleva reposicionamientos mutuos entre 
Estado y pueblos en el marco de un proceso políti co de resistencia cultural, en 
el que el papel de las lenguas indígenas es central. 
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II

Las 66 lenguas indígenas reconocidas como vivas en Colombia han sido clasi-
fi cadas por Landaburu (2004) en 13 familias lingüísti cas y 10 lenguas aisladas. 
Como todas ellas son ágrafas26, a parti r de los intereses de los programas de 
etnoeducación, y con el apoyo de lingüistas, en varias de ellas se han levanta-
do alfabetos y sistemas de escritura. También existen los trabajos realizados 
por lingüistas del ILV, con el fi n de catequizar. No obstante, la lingüista Gonzá-
lez (s/f) dice que hace falta mucho para poder afi rmar que hay estudios sufi -
cientes y completos acerca de estas lenguas. Desde la academia se ha fortale-
cido el estudio de estas lenguas: hoy contamos con el Centro Colombiano de 
Estudios de Lenguas Aborígenes, que ha dinamizado e impulsado su estudio; 
también el Insti tuto Caro y Cuervo ha desti nado ingentes recursos a adelantar 
trabajos de estudio sobre diversas lenguas indígenas. El Ministerio de Cultura 
ha trazado algunas políti cas en favor de la preservación de las lenguas, en 
tanto que la posesión y uso de una lengua es uno de los rasgos más valorados 
al momento de reclamar una identi dad indígena en Colombia, no solo en ám-
bitos insti tucionales sino también entre los propios indígenas. Esta conexión 
entre identi dad lingüísti ca e identi dad cultural hace que los trabajos lingüís-
ti cos tengan que ser realizados desde perspecti vas de reivindicación políti ca 
y con el apoyo de la comunidad, para que tengan impacto real. Otro factor 
que refuerza esta tendencia es el hecho de que: “De los 66 grupos identi fi ca-
dos por su lengua, sólo tres ti enen más de 50000 personas (Wayúu (guajiros), 
Nasa (paeces), Embera (chocoes)); 29 ti enen entre 50 000 y 1000 personas; 
34 ti enen menos de 1000 personas” (Landaburu, 2004). Como 50 de ellas se 
hablan en la región amazónica y guardaban algún grado de aislamiento, eso 
les había permiti do tener una relati va vitalidad, que se ha visto amenazada 
recientemente por un mayor contacto con la sociedad mayoritaria. Prueba de 
ello es que de las 24 lenguas indígenas que en 2011 el Ministerio de Cultura 
declaró en peligro de exti nción, sólo 3 no son amazónicas. 

Lingüistas como Montes, Reinoso y Sichra (FUNPROEIB y UNICEF, 2009) con-
cuerdan con la postura de Landaburu acerca de la preservación de las lenguas 
indígenas en Colombia: cuando ha existi do una convivencia de siglos con la 
sociedad nacional y su idioma, los pueblos consiguen organizarse de una me-
jor manera y tener estrategias adaptati vas más efi cientes y coherentes, que 
redundan en la vitalidad de sus lenguas y su arti culación con el castellano. 
También, cuando el contacto ha sido escaso y la lengua se asocia a prácti -

26  Es importante aclarar que ágrafo se enti ende como no-alfabéti co. Las cosmovisiones indígenas asumen 
como textos, en sus lenguajes, a registros de diversa índole, tales como tejidos o pictogramas. En Parra 
(2013) encontramos una exploración previa de esta disti nción, ligada a las Matemáti cas. Tampoco se 
debe olvidar que las estructuras lingüísti cas de las lenguas amerindias han sido reconocidas (FUNPROEIB, 
UNICEF, 2009) como de extrema complejidad. Por lo que ágrafo. en ningún caso, puede ser asociado con 
simplicidad.

26  Es importante aclarar que ágrafo se enti ende como no-alfabéti co. Las cosmovisiones indígenas asumen 
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cas culturales, como en el caso de los tucano, se 
presentan situaciones de multi lingüismo (Gómez-
Imbert, 2011) que manti enen vivas las diferencias 
lingüísti cas. Sin embargo, cuando se da un contac-
to acelerado con las formas económicas e insti tu-
cionales del Estado, el castellano aparece como la 
única lengua importante al hablar. Así, se produ-
ce lo que Montes describe como un bilingüismo 
generalizado, que da paso a un monolingüismo 
en castellano, tal como ocurrió con los ti kunas de 
la ribera del río Amazonas. Es importante aclarar 
que esta situación es una tendencia y no un ab-
soluto, ya que se presentan varios casos, como 
los de los embera y los arhuacos, que muestran 
que las dinámicas lingüísti cas no se comportan 
de forma simple, sino que dependen de múlti ples 
factores. Ello pone de manifi esto que las políti cas 
lingüísti cas estatales no pueden ser concebidas con reglas generales, sino que 
deben entrar a diferenciar cada caso en su contexto y complejidad.

Pasaremos ahora a plantear algunos tópicos alrededor de las experiencias 
colombianas sobre procesos de estandarización y el paso de la oralidad a lo 
escrito. Un tema fundamental es que, si bien la legislación colombiana pueda 
ser considerada de avanzada y garanti sta con respecto a los demás países de 
América Lati na, las realidades de preservación lingüísti ca dependen de las es-
trategias que los mismos pueblos indígenas han desarrollado para pervivir en 
el ti empo, frente a la sociedad nacional y frente al confl icto armado interno 
que los victi miza como el que más. Así, vemos que las estrategias de estan-
darización lingüísti ca están marcadas principalmente por dos intenciones: la 
reivindicati va y la educati va.
 
La intención reivindicati va básicamente eleva la lengua a ser una marca de 
identi dad y procura su revalorización hacia afuera de la comunidad. Esto ha 
llevado por ejemplo a la creación de emisoras radiales indígenas que trans-
miten en sus lenguas vernáculas, así como a la exigencia de usar las lenguas 
en reuniones importantes con el Estado y el hecho de que su dominio genere 
presti gio al interior de la dirigencia indígena. También, como pudo ser aprecia-
do por Parra (2011), en los lugares marcados por el confl icto armado, el uso de 
la lengua se esti mula como canal de comunicación exclusivo de los indígenas, 
para apartarse y desmarcarse de los agentes armados de toda índole.

Esta intencionalidad también se liga al rescate de la toponimia ofi cial y a que 
los nombres en lengua indígena sean reconocidos como ofi ciales. Esto puede 
ser visto como un resultado inesperado del trabajo del ILV, cuando valoró el 
uso y registro escrito de la lengua como instrumento que valida el conocimien-
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to y reivindica el saber propio ante los otros no indígenas. Sin embargo, ahora 
está bastante lejos de obedecer a fi nes evangelizadores e incluso se pone al 
servicio de contrarrestar los efectos causados por la injerencia religiosa.

En cuanto a la parte escrita se han generado alfabetos y reglas de escritura 
desde las comunidades, para poder reclamar un reconocimiento de sí, ante 
el exterior ofi cial, aunque  los resultados no puedan equiparar la potencia de 
la lengua española. Al decir de Landaburu (2004), se generan textos “aunque 
no se usen”, con tal de alcanzar este objeti vo de reafi rmación. En la misma 
línea de autoafi rmación han sido realizadas traducciones de la Consti tución 
Nacional y del himno, a diversas lenguas indígenas. Las organizaciones se han 
involucrado en procesos de unifi cación de alfabetos, al encontrarse con diver-
sas propuestas de lingüistas indígenas, del ILV y de académicos interesados en 
acompañar los procesos indígenas.
 
La otra intención que subyace a las acciones de estandarización ti ene que ver 
con el ámbito educati vo. Si bien desde 1978 han sido creadas innumerables 
carti llas escolares, en las que diferentes propuestas de escritura fueron ensa-
yadas, estas no han tenido buena aceptación por las comunidades debido a 
diversos factores. Uno de ellos es la inexistencia de hábitos de lectura, el des-
conocimiento de las grafí as, y la no siempre fácil relación de estas grafí as con 
la fonéti ca, tal como se reconoce en PEBI (2004: 206). La inconveniencia de al-
gunos alfabetos ha generado confusiones, como señala Reinoso (FUNPROEIB, 
2009: 476) en el caso de la lengua Sáliba, que alejan a las comunidades de la 
escritura. Una experiencia similar ocurrió en el pueblo Nasa en los años ochen-
ta, cuando  materiales escolares producidos por los mismos indígenas tuvie-
ron inicialmente poca acogida en las comunidades, hasta que se defi nieron 
estructuras formales con objeti vos pedagógicos claros, se unifi có el alfabeto 
y se crearon hábitos de lectura en un sector signifi cati vo de la población. Esto 
trajo como aprendizaje que los materiales producidos eran menos importan-
tes que su proceso de producción, en tanto este fuese colecti vo y considerara 
lo escrito como un producto de la refl exión y aprendizaje comunitarios sobre 
la lengua, en lugar del punto de parti da para ellos. Ello redundó en una gran 
producción editorial en los años noventa,  que se manti ene vigente y nutre las 
propuestas educati vas del pueblo Nasa. 

Actualmente y gracias al creciente acceso a recursos tecnológicos por parte 
de las comunidades, se está acudiendo a las producciones audiovisuales, las 
que posibilitan una comunicación más directa entre diferentes hablantes. Sin-
tomáti co de esto es la proliferación de videos documentales realizados por los 
mismos indígenas ─los mismos que circulan en escuelas, comunidades y en 
portales de internet─, en los que se integran los testi monios orales con sub-
tí tulos en lengua originaria. Esto armoniza con la recomendación de Montes 
acerca de la importancia de los proceso de estandarización. “En aras de la pre-
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servación de las lenguas y las culturas, podría ser más urgente mantener las 
ricas tradiciones orales y fortalecer la transmisión generacional de la lengua y 
los saberes culturales” (FUNPROEIB, 2009:371).

Sin embargo esta intención educati va del uso de la lengua afronta un proble-
ma que va más allá de inconvenientes técnicos o de experti cia, y que parece 
ser estructural: la escuela y sus fi nalidades. Si bien para la dirigencia y la inte-
lectualidad de algunas organizaciones indígenas es clara la importancia de una 
reapropiación del aparato escolar, al ser entendido este como espacio de dis-
puta de la identi dad cultural y como centro de creación de nuevos liderazgos, 
no ocurre lo mismo con las comunidades de base. A pesar de que se insista 
en la diferencia entre educación y escolarización,  que se resignifi que el rol 
docente y que los proyectos educati vos se estructuren alrededor del plan de 
vida de las comunidades, la escuela en la mayoría de casos sigue siendo leída 
como un establecimiento esencialmente blanco, como la causante de la pér-
dida cultural o, en el mejor de los casos, como un mal necesario para que los 
niños aprendan los rudimentos básicos de comunicación con la sociedad ma-
yoritaria (Landaburu, 2004). Algo así como una versión disminuida del virus, 
que sirve como vacuna contra el mismo. Es por esto que aparecen rechazos 
de la comunidad a la incorporación de la lengua a los proyectos escolares, ilus-
trados desde una lógica demoledoramente simple: “¿para qué aprender en la 
escuela lo que ya saben en la casa?” (FUNPROEIB, 2009:475). Otro asunto que 
confl uye es la subordinación de la lengua a ser traductora de los saberes ex-
ternos, como lo apunta Mahecha (2011:  307): “El uso de la L1 en el aula sigue 
siendo una herramienta de apoyo para traducir contenidos del español, y no 
un trabajo permanente sobre asuntos de su cultura, de su cosmovisión, que 
es lo que se supone debería abordar”. Para el caso del área Matemáti ca, como 
lo veremos más adelante, la introducción de neologismos para los numerales 
de grandes canti dades suele ser vista con escepti cismo, ya que al momento de 
interactuar con ellos en situaciones comerciales, indefecti blemente deben ser 
usados los números en español. Las anteriores acotaciones provenientes de la 
coti dianidad, muestran suti lmente la arti fi cialidad de estas introducciones de 
la lengua nati va en la escuela. 

Similarmente a lo observado sobre la preservación lingüísti ca, es en los ca-
sos extremos que la intención educati va de estandarización de la lengua no 
resiente la arti fi cialidad apuntada. O bien, en las comunidades bastante or-
ganizadas y cohesionadas, los proyectos educati vos consiguen resignifi car el 
espacio escolar y mostrar en él la potencialidad de la lengua como creadora 
de conocimiento (como los pueblos Nasa, Wayuu y Tule); o por otra parte, en 
comunidades bastante afectadas y que enfrentan procesos de etnocidio o de 
exti nción lingüísti ca, la escuela funge como espacio de rescate y salvaguarda 
de los saberes lingüísti cos (caso de la lengua Sáliba).
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III

En Colombia los estudios académicos dedicados íntegramente a desentrañar 
el pensamiento matemáti co de las comunidades indígenas son muy recientes. 
Podemos datar el primero en 1986, con Víctor Albis y su estudio sobre arte 
prehispánico; sin embargo, dicho estudio se ocupó de una cultura exti nta y 
el factor lingüísti co no estuvo presente. Antes de eso, lo que se podía ras-
trear eran notas muy marginales sobre numerales, o procesos artesanales en 
estudios antropológicos o lingüísti cos, para los cuales las prácti cas y saberes 
indígenas asociables con el área Matemáti ca no pasaban de ser una anécdota. 

Es con la emergencia en Brasil de los estudios en etnomatemáti ca, que las 
investi gaciones comienzan a tener un sustento teórico adecuado y una cre-
ciente comunidad académica de respaldo. Hace aproximadamente 25 años 
el profesor Albis dirige una tesis de grado de la Universidad Nacional sobre 
los numerales de la familia lingüísti ca macrochibcha (Díaz y Molina: 1988), 
no sólo recopilando una gran canti dad de material lingüísti co disperso, sino 
procediendo a su análisis comparati vo y a elucidar algunas hipótesis sobre 
la expansión de los sistemas de numeración en nuestro país. Este material sí 
podría ser considerado como la primera investi gación académica colombiana 
sobre matemáti cas y lenguaje en contextos indígenas. Aunque ─de nuevo─ el 
estudio carecía de trabajo con las comunidades y de  interés por la temáti ca 
educati va.  

Por su parte, los pueblos indígenas del Cauca estaban haciendo su trabajo 
desde inicios de la década de los ochenta, cuando creaban  carti llas de apres-
tamiento en elementos de la aritméti ca. Se crearon neonumeraciones del 
sikuani  (Queixalos, 1986) y del nasayuwe (Cauty y Ramos, 1990). Sin embargo 
estas carti llas no tuvieron mucho impacto, porque el uso coti diano en español 
no es subverti ble únicamente desde la escuela. Al rastrear la evolución de las 
propuestas curriculares de la educación indígena, bien sean estas ofi ciales o 
propuestas por los indígenas, se puede apreciar  un vacío sobre el tema de las 
matemáti cas, ya que, o bien no son mencionadas como discurso autónomo 
que debe ser trabajado especial y diferenciadamente a parti r del saber indíge-
na (como sí ocurre en el caso de las ciencias naturales o la historia políti ca), o 
bien frecuentemente se reducen a la Aritméti ca, con la traducción de los nu-
merales y la implementación de ejercicios referidos al comercio. Incluso, algunas 
propuestas etnoeducati vas dejaban intacto el componente de matemáti cas. 

Todo esto deja inquietudes que ameritarían una investi gación más detallada 
alrededor del porqué fue tan acti vamente defendida la presencia de saberes 
y prácti cas nati vas, pero no en matemáti cas. Aquí se proponen dos hipótesis 
de trabajo: Las prácti cas educati vas de la iglesia-docente fueron tan verti cales 
que no permití an vislumbrar el carácter cultural e histórico del conocimien-
to matemáti co, o bien los movimientos indígenas y la intelectualidad que los 
acompaña no contaban, en ese entonces, con un instrumental teórico para 
reivindicar las prácti cas.
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En 1995 Ochoa y Peláez, con el auspicio de la Aso-
ciación de Cabildos Indígenas de Anti oquia, propo-
nen una descripción del conocimiento matemáti co 
Tule. Plantean la idea de número desde su cosmo-
visión, sus formas de operar, de clasifi car, de medir, 
su pensamiento geométrico y lógico, siempre en 
español y en idioma tule. Posteriormente exponen 
la matemáti ca occidental básica ligada a la aritmé-
ti ca y sus operaciones. En este texto encontramos 
juntas, pero no relacionadas, concepciones mate-
máti cas diferentes. No poseemos información de 
cómo fue realizada dicha investi gación ni de cuál 
fue el tratamiento que se le dio al problema lin-
güísti co. Posteriormente, en 2000, esta comunidad 
manti ene esa postura cuando intenta realizar un 
currículo propio desarrollando paralelamente cada 
uno de los ti pos de saberes matemáti cos, para los 
primeros cinco grados escolares  (Organización Indígena de Anti oquia, 2000).

Si bien el francés André  Cauty ya había trabajado con los indígenas nasa 
en 1990 para apoyar una neonumeración, es con el pueblo wayuu y la 
parti cipación de Nubia Tovar en un proyecto llamado Laboratorio de 
traducción Kwibi Urraga para la investi gación en lingüísti ca cogniti va aplicada 
a la etnoeducación, desarrollado en 1997-1998, donde consigue plantear 
elementos inéditos y dar un enfoque que estructura las dinámicas de trabajo, 
al arti cular las pretensiones indígenas con los avances en la investi gación 
en educación matemáti ca y en etnomatemáti ca. El profesor Cauty decide 
emprender una tarea que sabe de antemano imposible: intenta traducir 
al wayuunaki un texto escolar de álgebra. Para llevarlo a cabo, convoca un 
equipo interdisciplinar e intercultural de expertos: sabedores tradicionales, 
lingüistas y matemáti cos. Este equipo, que trabaja en la creación de nuevos 
saberes, genera explicaciones para diferentes conceptos, que emergen de 
preocupaciones e intereses provenientes de los legados culturales, el saber 
matemáti co académico y de la estructura misma de la lengua. Ya no se trataba 
entonces de hacer traducciones literales, o de buscar equivalentes palabra a 
palabra; sino de construir redes de explicaciones y representaciones alrededor 
de conceptos o prácti cas, no únicamente moti vadas por el saber matemáti co 
de la sociedad dominante. El resultado no fue un texto traducido. El producto 
fue el proceso de acercamiento entre diferentes, que propusieron palabras 
nuevas y  conceptualizaciones diferentes en matemáti cas, que amplían los 
campos de saberes originales, buscando respetar su estructura. Una metáfora 
válida para los parti cipantes de este proceso es la del anfi bio cultural, eso 
serían aquellos maestros-guías capaces de inventar y  construir las vías que 
permiten desplazarse de una cultura a otra, unos traductores de registros de 
lenguas y jergas cientí fi cas, y unos intérpretes que integran el pensamiento de 
unos y otros.
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Uno de los elementos más relevantes del trabajo en el laboratorio Kwibi Urra-
ga, fue que se sobrepasó a la Aritméti ca como único contenido para trabajar 
en la educación indígena multi lingüe. Otro, fue el planteamiento de un tra-
bajo multi direccional: no se trataba ya de un traspaso del saber matemáti co 
académico a palabras de la lengua nati va, que guardara tácitamente las rela-
ciones de jerarquía y subordinación; por el contrario, también era necesario 
describir con la representación matemáti ca ofi cial los elementos de la propia 
cosmovisión wayu, que eran conceptualizados por los mismos indígenas como 
disti nti vos de su racionalidad.

Este importante trabajo no fue muy divulgado entre la comunidad de edu-
cadores matemáti cos del país, ni por los etnolingüistas. Posteriormente, se 
lanzaron trabajos que enfati zaban más los aspectos cosmogónicos y culturales 
de saberes indígenas asociables con Matemáti cas, como son los estudios de 
Parra (2003), Aroca (2007) y Tamayo (2012), donde se trabajó con las comuni-
dades en busca de un diálogo de saberes; pero el tema lingüísti co fue menor 
o tratado tangencialmente.  

Es recién en 2006, cuando las comunidades indígenas del Cauca manifi estan 
su interés por investi gar su propia cosmovisión de una manera sistemáti ca 
y construir insumos de trabajo para sus procesos educati vos, que se decide 
formar un Centro Indígena de Investi gaciones Interculturales, con sede en Tie-
rradentro (CIIIT). El centro incluye un equipo de investi gación en matemáti ca 
nasa, conformado por profesores indígenas que habían estado involucrados 
en la unifi cación del alfabeto nasa  ─incluso dos de ellos habían hecho la re-
visión del diccionario ofi cial nasayuwe-español─,  tanto como en los procesos 
de estandarización de escritura. Esto se hizo para garanti zar la idoneidad del 
trabajo. También fueron vinculados profesionales en matemáti cas y en len-
guaje, con experiencia de trabajo en pueblos indígenas. La investi gación  reto-
mó algunos elementos de la propuesta de Cauty, pero arti culándolos con las 
formas de producción de conocimiento del pueblo nasa. Básicamente el tra-
bajo consisti ó en investi gar de forma colecti va, en diferentes resguardos, con 
la parti cipación de ancianos, niños, profesores y autoridades educati vas, que 
intervenían en las reuniones que, de forma iti nerante, el grupo base acorda-
ba por todo el territorio. En esas reuniones se refutaban, complementaban y 
aumentaban informaciones sobre las prácti cas matemáti cas del pueblo nasa, 
que primordialmente no tuvieran que ver con cuesti ones de cálculos, sino más 
bien con las prácti cas matemáti cas declaradas  “universales” por Alan Bishop 
(1988). 

Las discusiones ocurrían en nasayuwe y los profesores del equipo de investi ga-
ción iban grabando, transcribiendo y sinteti zando los elementos encontrados 
en ellas. Allí aparecieron elementos inesperados, ya que varias palabras o re-
des de explicaciones para conceptos matemáti cos (por ejemplo: conti nuidad) 
fueron aportadas por los ancianos mayores de la comunidad, para revitalizar 
palabras que habían quedado en desuso o que no se conocían. También se 
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escogieron  palabras desde la estructura lingüísti ca 
del nasayuwe, que podrían dar cuenta del concep-
to de “unidad de medida”. Posteriormente se editó 
un libro enteramente bilingüe (Caicedo et al, 2008), 
en el que los indígenas fueron  autores y plantearon 
elementos conceptuales que podrían ser desarro-
llados por los profesores y padres en sus procesos 
de educación propia. En dicho proceso se tenía 
como prioridad respetar la fl uidez y esti lo de la na-
rración oral, así como la presencia de variaciones 
dialectales entre el grupo de autores. Es por ello 
que el libro incluye varios relatos de tradición oral 
y rescata en ellos dimensiones culturales que la co-
munidad considera matemáti cas. No es un libro de 
texto para niños, ni una carti lla de planifi cación del 
trabajo docente. Este libro fue lanzado para uso de 
la comunidad (no únicamente para los docentes), 
que a su vez evaluó el material. A parti r de ello se hizo una segunda edición 
en la que se afi nó el lenguaje y se aumentaron un par de secciones, a peti ción 
de la comunidad. 

A la par de la aparición de este texto, y en consonancia con la reglamentación 
gubernamental sobre educación propia, en otras comunidades (Viluche, 2006; 
Tamayo,2012; López, Marín y Tombe,2013; Parra, 2011) se han comenzado a 
realizar estudios, en los que se discute fuertemente la clasifi cación discipli-
nar occidental, y se muestra su insufi ciencia para afrontar  el hecho cultural. 
La apreciación de la integralidad y holismo del pensamiento indígena genera 
fuertes sospechas sobre la posibilidad misma de encontrar, dentro de las prác-
ti cas culturales, elementos que puedan ser ti pifi cados como matemáti cos.

IV

Tal como se pretendió expresar, a pesar de que son muy recientes las investi -
gaciones, existe actualmente en Colombia una saludable diversidad de enfo-
ques acerca del papel de la educación matemáti ca en las propuestas de edu-
cación de/para/con pueblos indígenas, y de la función que ella puede tener 
para apoyar los procesos de resistencia cultural de cada pueblo en su  interlo-
cución con el Estado. Tal diversidad también es explicable a parti r de la varie-
dad de estrategias que han tomado las comunidades indígenas para manejar 
su relación con la sociedad mayoritaria. Lo que sí parece estar claro desde 
las comunidades es que se ha superado la idea de etnoeducación, defendida 
por Blanco (2008) para la etnomatemáti ca, como una suerte de aperiti vo o 
facilitador para introducir27 los contenidos establecidos por los ministerios de 

27  Blanco afi rma: “se debe considerar en el aula, el conocimiento informal o extraescolar del estudiante, para 
parti r de allí hacia la formalización de los objetos matemáti cos” (cursivas añadidas por mí)  (Blanco, 2008: p.3). 

27  Blanco afi rma: “se debe considerar en el aula, el conocimiento informal o extraescolar del estudiante, para 
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educación. Con el proceso de concertación y negociación adelantado durante 
40 años, la idea de educación propia, con  respeto a racionalidades y episte-
mologías vernáculas, ha venido ganando terreno en diversos ámbitos, y ahora 
también en la educación matemáti ca. 

Dentro de los procesos de reafi rmación cultural en Colombia, las comunida-
des indígenas han privilegiado el uso y dominio de sus lenguas propias, de for-
ma oral y escrita, no sólo como criterio de identi fi cación étnica, sino también 
como manifestación de la vitalidad de su pensamiento y cosmovisión. Esto se 
expresa en un cúmulo importante de trabajos escritos en lenguas propias, así 
como en la formación de etnolingüistas nati vos y en las reconceptualizaciones 
de discursos externos que son apropiados en traducciones intencionadas. Es 
aquí donde se presenta un gran desafí o para los educadores matemáti cos del 
país, esto es: asumir sus investi gaciones teniendo en cuenta los avances de la 
investi gación etnolingüísti ca y las pretensiones educati vas de las comunidades 
indígenas, que están inmersas en un proceso políti co de resistencia cultural. 
Ello demanda de nuestra comunidad académica una reconceptualización de lo 
que entendemos por matemáti cas, tanto como de los fi nes de la educación; y 
también requiere un abordaje interdisciplinar que nos permita ser sensibles a 
las parti cularidades de las lenguas indígenas. 

Quiero fi nalizar afi rmando que en Colombia se abre un panorama promisorio 
para la educación matemáti ca en contextos multi lingües para poblaciones in-
dígenas, al ver cómo se están adelantando trabajos en comunidades que no 
tenían mayor interés por tratar el tema. El campo académico está en pleno 
crecimiento, con una nueva generación de autores jóvenes, que desde muy 
temprano han decidido instalarse allí y están entrando con mucha fuerza en el 
escenario de la educación matemáti ca del país28. 
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Lengua de instrucción en aulas multilingües de 
Tanzania: las tensiones en el acceso y la calidad12
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Resumen

En Tanzania se han dado pasos importantes en 
cuanto a la mejora del acceso a la educación 
primaria. La reforma educati va en el país se ha 
preocupado también por los temas de  justi cia 
social, a través del diseño de políti cas cultu-
ralmente más apropiadas. Por ejemplo, se ha 
establecido el uso de la lengua kiswahili como 
medio de instrucción en la escuela primaria, con 
un cambio al inglés ─como lengua instrumental 
de instrucción─  en el nivel post-primaria, con el 
objeti vo de facilitar a los estudiantes el acceso a 
más oportunidades en el creciente mundo glo-
bal y tecnológico. No obstante, en la prácti ca, 
las aulas son multi lingües por naturaleza, y se 
presentan tensiones referidas a acceso y calidad 
porque el aprendizaje de las matemáti cas en un 
idioma que no es la primera o segunda lengua 
de los alumnos crea barreras para los estudian-
tes en lo que se refi ere a la apropiación de con-
ceptos matemáti cos, relaciones e ideas. 
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Cada vez más, el discurso de la reforma educati va se amplía para in-
cluir las preocupaciones sobre la calidad de la educación, integradas 
con las nociones de justi cia social y equidad en la educación para to-
dos (por ejemplo: Polat: 2011; Tikly y Barret: 2011). Dentro de este 
discurso, está ampliamente aceptado que el acceso a una educación 
de calidad debe permiti r a todos los estudiantes tener éxito, indepen-
dientemente de su sexo, origen étnico, raza, idioma u otras formas 
de exclusión. Una visión de la justi cia social desde la calidad de la 
educación ti ene implicancias concomitantes en la infraestructura de 
la educación, la asignación de recursos y, lo más importante, en la po-
líti ca educati va que debe apoyar una prácti ca de la inclusión de todos 
los estudiantes. La preocupación por la justi cia social en el acceso a 
una educación de calidad puede evidenciarse desde una variedad de 
perspecti vas: género, etnia, clase social, entre otras. Nuestro interés 
en este trabajo son las cuesti ones relacionadas con la inclusión de los 
estudiantes lingüísti camente marginados. En las políti cas educati vas,  
El idioma ti ene normalmente, un papel importante en las decisiones 
acerca del medio de instrucción, como  marco de organización de los 
procesos de educación. Sin embargo, estas decisiones están  a me-
nudo políti ca o económicamente moti vadas, lo que ti ene implican-
cias para la calidad de la educación (Halai y Kauku: 2013; Brock-Utne: 
2013).

Un propósito fundamental en este trabajo es estudiar la interacción 
entre la políti ca y la prácti ca, para entender cómo funciona el proceso 
de implementación de una políti ca educati va referida a la lengua en 
la realidad de las escuelas y las aulas, en un país subsahariano como 
Tanzania. El objeti vo es hacer explícitos los supuestos en que se sus-
tentan las decisiones políti cas, y extraer implicaciones sobre la cali-
dad de la educación, especialmente en lo que se refi ere a la prácti ca 
del aula, la evaluación y la formación del profesorado.
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El sistema educativo de Tanzania
 
Tanzania ti ene una población de más de 42 millones de 
habitantes, de los cuales aproximadamente el 73,6% 
vive en zonas rurales y registra  antecedentes referidos 
a 120 idiomas tribales, lo que ti ene implicaciones  en 
la calidad de la educación. En Tanzania, la educación 
formal está consti tuida por 2 años de educación prepri-
maria, 7 años de educación primaria, 4 años de ciclo de 
secundaria y 2 años de educación secundaria superior. 

El país ha dado grandes pasos para alcanzar la educa-
ción primaria universal, debido principalmente al fuerte 
compromiso que manti ene con la educación, desde su 
independencia en 1960. Los sucesivos gobiernos han 
visto la educación como necesaria para el desarrollo, de 
modo que la cobertura en la escuela primaria actual es de cerca de 97% (BEST: 
2010). El crecimiento en el sistema de enseñanza secundaria también se ha incre-
mentado: hoy la cifra es cuatro veces mayor que en el cambio de milenio, pero la 
cobertura aún no es universal (BEST: 2010).

Históricamente, la reforma educati va en Tanzania ha procurado mantener la jus-
ti cia distributi va en la sociedad y la identi dad cultural del país (Ibhawoh y Dibua, 
2003). A diferencia de las políti cas formuladas en los países vecinos y como inno-
vación en términos de aspiraciones a una justi cia distributi va, nuestra políti ca edu-
cati va ha incluido el kiswahili como lengua de enseñanza en la educación primaria; 
mientras que el inglés es el idioma de enseñanza en la educación postprimaria.

Como se dijo en el siti o web ofi cial del Ministerio de Educación y Formación Pro-
fesional (MoEVT):

“La característi ca principal del sistema educati vo de Tanzania es la 
políti ca de bilingüismo, que requiere que los niños aprendan tanto 
kiswahili como inglés. El inglés es esencial, ya que es el idioma que 
une a Tanzania con el resto del mundo a través de la tecnología, el co-
mercio y también la administración. El aprendizaje del kiswahili per-
mite a los estudiantes de Tanzania mantenerse en contacto con sus 
valores y patrimonio culturales. El inglés se enseña como asignatura 
obligatoria en la educación primaria, mientras que en la educación 
post primaria es el medio de instrucción. Con respecto al kiswahili, es 
el medio de instrucción en la educación primaria, mientras que en la 
educación secundaria se enseña como asignatura obligatoria y como 
opcional en la educación terciaria”. 

www.tanzania.go.tz / educati onf.html
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En el contexto de una reforma educati va orientada a lograr un mayor acceso a la 
educación primaria y nacional (en kiswahili e inglés), la calidad del aprendizaje 
y  los resultados  de los estudiantes siguen siendo un moti vo de preocupación. 
Un estudio regional sobre rendimiento estudianti l en matemáti cas y alfabeti zación 
muestra que sólo 3 de cada 10 estudiantes, en promedio, pueden sumar, restar y 
multi plicar (Uwezo, 2011).

Asimismo, los recientes resultados de la Cuarta Evaluación Nacional de los Estu-
diantes de Secundaria de la Educación Pública del sistema han causado un gran 
revuelo en el país, debido a que una gran proporción de los estudiantes ha fallado. 
De hecho, al presentar los resultados en una conferencia de prensa en Dar es Sa-
laam, el secretario ejecuti vo del Consejo Nacional de Tanzania informó que había 
aprobado el 53,37 % de los estudiantes evaluados (9 de febrero 2013, África del 
Este). En otro momento, un experto en educación (Nyirenda, 2013) informó que 
en Tanzania el 60% de estudiantes había fallado, según los resultados de la citada 
evaluación nacional.

De lo expuesto, se extraen varias conclusiones. En primer lugar, que existe una 
relación dialécti ca entre el proceso de formulación de políti cas y la implementa-
ción de políti cas, que podría reducir la brecha entre las directi vas y su ejecución 
prácti ca en lo que respecta a consecución de calidad educati va. En segundo lugar, 
la políti ca sobre el uso de lenguas en la enseñanza en Tanzania fue formulada en 
atención a razones de justi cia social, y no necesariamente toma en cuenta las pre-
ocupaciones cogniti vas y de aprendizaje de todos los estudiantes, de quienes se 
espera que aprendan contenidos curriculares en una lengua que no es ni la ma-
terna ni la segunda adquirida. En tercer lugar, la lengua en la políti ca educati va de 
Tanzania se implementa desde la perspecti va del monolingüismo como un ideal 
normati vo. Por lo tanto, se espera que todas las interacciones en el aula ocurran 
sólo en el idioma de instrucción, y el multi lingüismo es visto, en consecuencia, 
como un défi cit. Sin embargo, el día a día en las aulas muestra que estudiantes y 
profesores uti lizan todo su capital lingüísti co, y que el multi lingüismo es empleado 
como recurso.

En cuarto lugar, en las aulas, la sati sfacción de las necesidades de aprendizaje de 
todos los estudiantes es una preocupación signifi cati va para la mejora de los resul-
tados del aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, esta mejora, en el caso del 
área de Matemáti ca requeriría que la políti ca sobre la lengua de instrucción y la 
prácti ca concomitante reconozca la necesidad de todos los estudiantes de ampliar 
su repertorio de lenguas, de modo que este incluya la lengua nacional y la lengua 
internacional. Para ello sería necesario un proceso pedagógico, para que los estu-
diantes lingüísti camente marginados puedan acceder a las matemáti cas mientras 
aprenden la lengua de instrucción. Sin embargo, todos los procesos de educación 
asumen que los estudiantes son capaces de comprender los conceptos matemáti -
cos, las ideas y los procesos codifi cados en inglés, pese a que hay amplia evidencia 
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de lo contrario, esto es, que los estudiantes no llegan a 
entender el concepto más allá de un nivel superfi cial. 
Las iniciati vas de reforma en la educación matemáti ca 
reconocen que la comunicación y aplicación de las ma-
temáti cas son elementos importantes de la calidad del 
aprendizaje de las mismas y que estas habilidades se 
logran a través de la lengua (Halai, 2009). En quinto lu-
gar, el fundamento fi losófi co de la disposición políti ca 
y la educación está basado en un aula monolingüe, en 
la que  se espera que toda la enseñanza, aprendizaje y 
evaluación tenga lugar en la lengua de instrucción. Esta 
suposición debe ser cuesti onada, ya que no refl eja la 
realidad de la prácti ca en nuestras aulas.

Por otra parte, tal suposición entra en confl icto con la 
evidencia de la investi gación al respecto, que sugiere 
que el uso de todo el capital lingüísti co en el aula per-
miti ría a todos los estudiantes aprender mejor los contenidos del currículo. Una 
implicancia de la problemati zación de este supuesto sería asegurarse de que el 
sistema educati vo ─que incluye exámenes, preparación de maestros, desarrollo de 
libros de texto y la interacción en el aula─ apoyará en la iniciati va de recurrir a todo 
el capital lingüísti co en la sala de clase, para que los estudiantes lingüísti camente 
marginados sean capaces de parti cipar y aprovechar más el proceso educati vo.

Para concluir, si bien la políti ca educati va apunta a reconocer la necesidad de to-
dos los estudiantes de ampliar su repertorio de lenguas ─lo que incluye el idioma 
nacional y el internacional─, esta termina por no reconocer la necesidad de todos 
los estudiantes de acceder a un aprendizaje de calidad en el área de Matemáti ca. 
Esto se debe a que todos los profesores y directores creen que los estudiantes han 
aprendido inglés, el idioma de instrucción, desde que entran a la escuela secunda-
ria, a pesar de que hay amplia evidencia de lo contrario. 

Por lo tanto, las políti cas deben garanti zar que los temas de equidad se aborden a 
través de la consideración adecuada del multi lingüismo, no solo en la formación 
del profesorado, sino también en los materiales curriculares y evaluaciones del 
sistema. En el escenario 2015, se debe apoyar la post educación primaria, con 
una políti ca educati va que desafí e los supuestos prevalecientes acerca del uso de 
las lenguas y que se alinee con las necesidades que se manifi estan en la prácti ca  
educati va.
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Concluidas las ponencias, los parti cipantes de este Seminario Internacional 
se organizaron en grupos de trabajo, con el objeto de sistemati zar la infor-
mación obtenida y formular las recomendaciones y alcances que a conti nua-
ción damos a conocer.

Algunas precisiones conceptuales

Analizar la problemáti ca de la enseñanza del área Matemáti ca en contextos 
de multi lingüismo y diversidad cultural, así como plantear propuestas de 
índole metodológico-didácti ca que contribuyan a mejorar la enseñanza de 
las matemáti cas, implica dos cuesti ones fundamentales:

1.  Comprender la gran paradoja contemporánea de enseñar la llamada “mate-
máti ca moderna” con métodos esencialmente verbales y exclusivamente ba-
sados en la transmisión, más que en la reinvención o el redescubrimiento por 
parte de los estudiantes.

2.  Entender que la etnomatemáti ca no es solamente una “matemáti ca étnica”, 
sino entender también todo el conocimiento relacionado con esta: la subsis-
tencia del grupo, la valoración y el reconocimiento de las cosmovisiones, la 
prácti ca de la matemáti ca ritual y también la matemáti ca úti l para la vida.

Está demostrado que las matemáti cas son tanto un quehacer humano como 
una forma cultural, por consiguiente, están sujetas a una dinámica cultural, 
social e histórica. 

El desarrollo matemáti co de los pueblos originarios fue fuertemente infl uido  
─y en muchos de los casos, destruido─  por la colonización española. La for-
ma natural de desarrollar sus conceptos matemáti cos fue desviada a raíz de 
la invasión. En este orden de ideas, el enfrentamiento con las matemáti cas 
europeas,  abstractas, frías y desligadas del orden del mundo, tuvo un gran 
efecto desestabilizador en los pueblos originarios de nuestro conti nente. 

Tal como hemos escuchado en este Seminario, el aprendizaje de la disciplina 
matemáti ca es una necesidad ineludible para los pueblos originarios, esto es 
así, porque la ciencia y la tecnología se han converti do en el motor de la ac-
tual sociedad del conocimiento. En este contexto aprender matemáti ca para 
los pueblos originarios es adquirir poder para defenderse de la exclusión y 
autoafi rmarse. 
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Sugerencias y recomendaciones

I. ¿Cómo aprovechar los resultados de las recientes investigaciones e in-
novaciones, nacionales e internacionales?

En general, se sugirió:

a.  Considerar la parti cipación de profesores indígenas y de la comunidad  en 
investi gaciones relacionadas con la enseñanza y aprendizaje de las mate-
máti cas   ─en parti cular, de los más sabios y ancianos─  para la defi nición de 
currículos perti nentes.

Instancias encargadas de implementarlo:  UGEL-DRE-MINEDU.

b.  Recopilar y difundir las investi gaciones realizadas sobre la enseñanza y 
aprendizaje de las matemáti cas en contextos de diversidad cultural. 

Insti tuciones/instancias encargadas de implementarlo: 
Universidades- Insti tutos Superiores Pedagógicos-MINEDU.

c.  Socializar en cada región las investi gaciones sobre aplicación de las mate-
máti cas para, luego, ser consideradas, con las adecuaciones perti nentes, en 
las insti tuciones educati vas (EIB).

Instancias encargadas de implementarlo: UGEL-DRE-MINEDU.

d.  Establecer convenios con enti dades públicas y privadas, para el fi nancia-
miento de  investi gaciones relacionadas con la enseñanza y aprendizaje de 
las matemáti cas en contextos de diversidad cultural.

Instancia insti tuciones encargadas de implementarlo:
 MINEDU-Empresas-ONG.

e.  Formar equipos de investi gación conjunta ─integrados por miembros de la 
comunidad, profesores indígenas, especialistas en Matemáti ca y Lingüísti -
ca─,  con fi nes de  observación, recojo, sistemati zación y socialización del 
conocimiento matemáti co.

Instancias encargadas de implementarlo: UGEL-DRE.

f.  Atender al desarrollo y fortalecimiento de capacidades de investi gación del 
equipo encargado de estudiar el tema de  la enseñanza y aprendizaje de las 
matemáti cas en contextos de diversidad cultural.

Insti tuciones/ Instancias encargadas de implementarlo: 
Universidades-MINEDU.

g.  Realizar investi gaciones sobre la aplicación pedagógica de diseños, pinturas, 
tejidos, cerámicas, y arquitectura de pueblos indígenas, en la enseñanza y 
aprendizaje de las matemáti cas.

Insti tuciones/ Instancias encargadas de implementarlo:
Universidades-DRE-UGEL-Equipo de investi gación.
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II. ¿Qué líneas de acción adoptar para conseguir una mejora en los nive-
les de logro de aprendizaje  en el área Matemática de educación bási-
ca, bajo la propuesta EIB?

Se recomendó trabajar las siguientes  líneas de estudio y/o de acción:

a. Identi fi car relaciones entre el enfoque de resolución de problemas y el 
enfoque intercultural.

b. Investi gar sobre los procesos de construcción de conceptos matemáti -
cos en estudiantes de los diferentes pueblos originarios.

c. Diseñar, aplicar y validar estrategias metodológicas  perti nentes para el 
aprendizaje de las matemáti cas en contextos interculturales.

d. Diseñar, aplicar y validar estrategias didácti cas para arti cular los saberes 
etnomatemáti cos con los de la disciplina matemáti ca.

e. Realizar y difundir  estudios de investi gación sobre la infl uencia de la 
variable lingüísti ca  en los logros de aprendizaje. 

f. Producir y validar diversos  materiales en contextos multi lingües. 

g. Investi gar sobre la infl uencia de la organización del aula en los logros de 
aprendizaje.

h. Identi fi car ti pos de evaluación  perti nentes en contextos de educación 
intercultural.

Posibles instancias responsables o de coordinación:
Insti tuciones que trabajan en el desarrollo de la EIB.

Universidades e insti tutos con programas de formación en EIB. 
Unicef / diversas ONG
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III.  ¿Cómo trabajar el tema en el aula y en formación y capacitación de 
docentes?

En el grupo correspondiente, se plantearon recomendaciones diversas:

a. Incorporar el juego coti diano en el aprendizaje de las matemáti cas.

b. Incorporar acti vidades de artesanía (tejido a telar, tejido a mano, deco-
ración de cerámicas, trenzados, mates burilados, etc.) en el aprendizaje 
de las matemáti cas.

c. Impulsar el aprendizaje de las matemáti cas a través de los saberes cul-
turales, en contexto.

d. Fomentar prácti cas de comercio originarias (trueque, uso de la yupana, 
quipus, chalaqa, etc.) en el aprendizaje de las matemáti cas.

e. Insertar en el currículo los conocimientos desarrollados en la vida coti -
diana (vivencias) de cada contexto.

f. Involucrar a los sabios de las comunidades en un proceso o grupo de 
interaprendizaje, de acuerdo a los ofi cios de cada sabio.

g. Hacer vivenciales los procesos de interaprendizaje.

h. Fomentar las investi gaciones cualitati vas en etnomatemáti ca para apor-
tar, de ese modo, al conocimiento matemáti co.

i. Impulsar la producción intelectual en los estudiantes de formación ini-
cial y docentes de EIB.

j. Propiciar que los insti tutos de educación superior actúen como centros 
de investi gación en etnomatemáti ca.

k. Contar con docentes bilingües coordinados que fomenten el enfoque de 
la interculturalidad críti ca, en los insti tutos de educación superior.

l. Incorporar a los líderes de la comunidad a los insti tutos de educación 
superior EIB, para poder brindar un servicio educati vo perti nente y sig-
nifi cati vo.
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Avances logrados / Temas por resolver 

Avances logrados Temas por resolver
A pesar de que existe conciencia respecto del ca-
rácter multi lingüe y pluricultural  de nuestro país, 
las políti cas educati vas de la República no respon-
den a las necesidades educati vas de los pueblos. 
Tan solo en las últi mas décadas del siglo pasado 
e inicios del actual, el Estado peruano empezó a 
aprobar disposiciones legales nacionales y a sus-
cribir acuerdos internacionales favorables  para la 
atención educati va perti nente de más de cuarenta 
pueblos originarios  de nuestro país.

Masifi car y aplicar las disposiciones na-
cionales e internacionales relati vas al 
derecho colecti vo de los pueblos a edu-
carse en su cultura y lengua, como lo es-
ti pula el Convenio 169 de la OIT.

Se ha recorrido ya un largo camino: las propuestas 
de materiales educati vos de etnomatemáti ca han 
venido evolucionando en cuanto a  contenidos, 
tratamiento de las racionalidades o cosmovisio-
nes, y estrategias de enseñanza. Poco a poco, se 
han superado las traducciones forzadas y los neo-
logismos.

Defi nir los conceptos matemáti cos de un 
modo más cercano a la realidad de los 
pueblos originarios. En tal senti do, la in-
vesti gación, descripción e interpretación 
de las manifestaciones culturales y de las 
propias vivencias de los pobladores es 
una metodología importante.

La refl exión ha sido constante en el senti do de que 
las etnomatemáti cas no sólo transmiten números, 
sino que son esencialmente prácti cas  rituales, 
úti les para la vida diaria, que deben fortalecerse a 
través de su inclusión en los currículos escolares.  

Respetar las diversas formas de ver el 
mundo y de matemati zarlo. No se puede 
irrumpir e imponer modelos pedagógi-
cos ajenos a la realidad de una comuni-
dad indígena.

El juego, la manipulación de objetos y las vivencias 
se han insertado dentro de la didácti ca de las ma-
temáti cas.

Investi gar las formas, modos y estrate-
gias de aprendizaje de los niños y niñas 
de los pueblos originarios, vale decir, 
¿qué y cómo aprenden sus matemáti cas? 

Las universidades e insti tutos vienen desarrollan-
do muchas investi gaciones en torno a la etnoma-
temáti ca. Los docentes, asimismo, por propia ini-
ciati va, han desarrollado experiencias pedagógicas 
en el aula, las mismas que  no han sido difundidas  
ni reconocidas.

Crear un registro o un banco de tesis de 
investi gación y de experiencias pedagó-
gicas sobre etnomatemáti cas.

Hay un relati vo avance en las investi gaciones sobre 
la etnomatemáti ca de los pueblos. 

Conformar o fortalecer los equipos regio-
nales y locales de investi gadores en etno-
matemáti ca.

En la mayoría de las escuelas EIB se uti liza como 
eje dinamizador y orientador de la tarea educati va 
el calendario comunal ritual y agro festi vo, lo que 
permite desarrollar en el aula contenidos y sabe-
res etnomatemáti cos de la comunidad.

Ampliar la visión de la escuela que te-
nemos y queremos, pues generalmente 
está reducida al aula, sin ninguna rela-
ción con el contexto social, producti vo 
y territorial. Es vital dinamizar esta rela-
ción entre escuela y comunidad, porque 
es allí donde se van a recrear y desarro-
llar las capacidades etnomatemáti cas.
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Avances logrados Temas por resolver
Progresivamente en las escuelas se ha venido 
incorporando a los sabios o yachaq del pue-
blo, para desarrollar las etnomatemáti cas. 

Conformar y/o fortalecer el consejo de sabios de 
la comunidad, a fi n de hacerlos partí cipes direc-
tos de los planes, programas y proyectos educa-
ti vos de las insti tuciones  educati vas. 

Se ha experimentado un relati vo avance en 
la formación inicial de los docentes con en-
foque EIB, en universidades e insti tutos pe-
dagógicos.

Promover la especialización o formación de 
maestros etnomatemáti cos, que se dediquen a 
la investi gación  y la capacitación docente.
Ampliar los horarios dedicados al trabajo de 
campo (prácti ca profesional), en el currículo de 
formación inicial de docentes,

Hay algunas universidades, insti tutos peda-
gógicos, ONG, redes educati vas y grupos de 
maestros que se dedican a la producción de 
materiales y a la investi gación etnomatemáti -
ca, con escasos recursos económicos.

Desti nar recursos económicos para los equipos 
que se dedicarán a investi gar los saberes y co-
nocimientos  matemáti cos de los pueblos origi-
narios.

Hay algunas universidades, insti tutos peda-
gógicos, ONG, redes educati vas y grupos de 
maestros que se dedican a la producción de 
materiales y a la investi gación etnomatemáti -
ca, con escasos recursos económicos.

Desti nar recursos económicos para los equipos 
que se dedicarán a investi gar los saberes y co-
nocimientos  matemáti cos de los pueblos origi-
narios.

Se está haciendo cada vez más visible, sobre 
todo en las regiones, la difusión de nuestros 
conocimientos matemáti cos, a través de me-
dios de comunicación masiva, como la radio, 
la TV, la internet y la prensa escrita. 

Analizar la posibilidad de editar una revista es-
pecializada de etnomatemáti ca, desde el Minis-
terio de Educación, las DRE o las UGEL.
Crear una comunidad cientí fi ca de etnomatemá-
ti cos, con el fi n de que interactúen a través de 
las redes sociales y sistemati cen las experien-
cias, proyectos e investi gaciones.

Se ha identi fi cado y reconocido a las insti tu-
ciones educati vas EIB, en todo el territorio 
nacional.

Fortalecer los equipos de especialistas de EIB en 
las DRE y las UGEL, además de garanti zar su per-
manencia, para asegurar la conti nuidad de los 
proyectos y del trabajo pedagógico ya avanzado.

Algunas re� exiones � nales29  

La fuerza de la identidad y los números

• El aprendizaje de competencias matemáti cas está fuertemente vinculado al 
fortalecimiento de la identi dad cultural de los pueblos originarios y, paralela-
mente también, a la exigencia de insertarse en “el mundo de los blancos, que 
es un mundo de números”.

29  Agradecemos a José Antonio Vásquez, consultor de DIGEIBIR, su contribución con esta sistemati zación fi nal.29  Agradecemos a José Antonio Vásquez, consultor de DIGEIBIR, su contribución con esta sistemati zación fi nal.
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• En lo que respecta al valor e importancia de las lenguas en el desarrollo de 
competencias y conocimientos matemáti cos ─tanto los vinculados con la cul-
tura de los hablantes como los requeridos por el sistema─  quedan aún muchos 
avances y desafí os por trabajar.

• Acceder al mundo de los números ti ene implicancias políti cas y sociales, como 
se ha podido observar en el caso brasileño, el de los cree de Canadá, el de los 
lati nos en Estados Unidos y en varios otros ejemplos que se han dado en las  
ponencias. La relación entre las lenguas, la demanda de aprendizajes matemá-
ti cos y la visibilización de la identi dad y los derechos de los pueblos indígenas, 
todavía no es claramente percibida por nuestros docentes. 

La distancia entre Estado y realidad lingüística

• La distancia entre la visión que ti ene el Estado sobre el desarrollo de las com-
petencias matemáti cas en escenarios multi lingües, y la realidad  ─siempre lle-
na de grandes demandas y vacíos, como han destacado los expertos de Tanza-
nia, Colombia y Brasil─ consti tuye un llamado de alerta para quienes ti enen la 
posibilidad de propiciar una autocríti ca que nos permita avanzar.

• Es preciso alertar que no se pueden reducir las matemáti cas al cálculo. Se re-
quiere despertar el interés por las matemáti cas a parti r de preguntas previas, 
que se vinculen con necesidades sociales, culturales, políti cas y búsquedas 
propias.

Articulación entre la enseñanza de las matemáticas y las lenguas originarias 

• Consti tuye un desafí o atender y comprender las tensiones que generan los 
aprendizajes matemáti cos cuando estos requieren acceder al manejo de una 
lengua unitaria y, a la vez, a lenguas diversas. Recordemos que hay importantes 
evidencias sobre una mejora en los aprendizajes, cuando se arti cula la 
enseñanza de las matemáti cas a la lengua de los estudiantes y a su contexto 
cultural.

Sobre formación de docentes e investigadores 

• Hemos podido constatar que hay importantes avances en materia de investi ga-
ción, pero quizá estos no se comparten ni se conocen lo sufi ciente. Será impor-
tante promover en todos los niveles la investi gación sobre lenguas, aprendiza-
jes matemáti cos el contexto sociocultural de los pueblos originarios. 

• Dichas investi gaciones deben tomar en cuenta  conocimientos, categorías ma-
temáti cas e instrumentos (metodologías y procedimientos) que incluyan y le-
giti men las consideraciones de las poblaciones originarias: hablantes y sabios 
de la comunidad. 

• La formación de maestros capaces de captar y “destejer” sus propias concep-
ciones o comprensión de los aprendizajes matemáti cos, debe consti tuir un ob-
jeti vo central.
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El Seminario realizado ha permiti do constatar que, ante la demanda de una edu-
cación matemáti ca que tome en cuenta la diversidad cultural y lingüísti ca, los ha-
llazgos en diversas partes del mundo son similares; y que la postura de quienes 
vienen promoviendo por décadas la Educación Intercultural Bilingüe en Perú (EIB) 
está sustentada por una visión comparti da internacionalmente, la misma que re-
conoce los derechos de las mayorías, pero evidencia también un gran respeto por 
las minorías y por sus aportes a la cultura occidental. 
Sobre esta base, concluimos que:

• El desafí o que plantea la educación matemáti ca en un contexto de diversidad 
lingüísti ca,  no es un tema que concierne solo a los países en desarrollo, sino a  
los países del mundo entero.

• El área de investi gación en educación matemáti ca y diversidad lingüísti ca con-
ti ene una carga políti ca que plantea demandas interdisciplinarias y que exige  
equipos de investi gación multi lingües. Tanto a nivel mundial como en los paí-
ses representados en este Seminario Internacional, la producción de los inves-
ti gadores es escasa, de lento crecimiento y poca difusión. Las investi gaciones 
sobre el tema publicadas en inglés datan de 1979.

• La investi gación realizada en Canadá, a través de la cual se comprueba que el 
uso de una segunda lengua en la enseñanza y aprendizaje de las matemáti -
cas revela tensiones entre esta y la lengua materna de los estudiantes, se ve 
refrendada por la teoría del lingüista ruso Bakthin. Bakthin sosti ene que tales 
tensiones son inherentes a la lengua, debido a la fuerza centrípeta de la lengua 
unitaria cuyo uso se trata de imponer, y a la fuerza centrífuga de la  heteroglo-
sia, que se da en contextos de diversidad lingüísti ca y cultural. La investi gación 
concluye que es necesario encontrar maneras de mediar entre tales tensio-
nes  ─las mismas que dan forma a las oportunidades de los estudiantes de 
aprender matemáti cas─ trabajando con la dialogicidad que engendra la hete-
roglosia, para involucrar a todos los estudiantes en la creación del signifi cado 
matemáti co.

• Las prácti cas equitati vas en aulas del área de Matemáti ca implican, por un 
lado, el acceso a currículos, enseñanza y docentes que han mostrado ser efi -
cientes en el apoyo al logro académico; y por otro, atender a la identi dad cul-
tural y a las vivencias diarias  de los estudiantes.

• Los estudios que se centran en la relación entre identi dad cultural y educación 
matemáti ca, o en la relación entre identi dad y el desarrollo de la matemáti -
ca de un pueblo indígena presentan diversos enfoques. En algunos casos, se 
señala que el desarrollo de la matemáti ca propia, en una perspecti va intercul-
tural, forma parte del movimiento de afi rmación de la identi dad cultural de al-
gunos pueblos originarios; y en otros, se cuesti ona la función que la educación 
matemáti ca puede tener y se apoyan los procesos de resistencia cultural de 
algunos otros pueblos en sus procesos de interlocución con el Estado.
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• Es posible identi fi car avances en la políti ca educati va de las poblaciones indí-
genas, así como en la formulación e implementación de propuestas pedagógi-
cas culturalmente perti nentes, en todos los países lati noamericanos represen-
tados. No obstante, quedan temas aún pendientes de resolver mediante una 
mayor investi gación. 

• Los modelos de atención educati va ─y, en consecuencia, de educación mate-
máti ca─ brindada por los correspondientes estados lati noamericanos  ─frente 
a 170 lenguas indígenas en Brasil, 66 en Colombia y 47 en Perú─  con posterio-
ridad a la independencia del poder colonial, presentan  algunos puntos comu-
nes. Sin embargo las vías seguidas por cada uno de estos países difi eren entre sí.

• En los tres países lati noamericanos representados se han diversifi cado los 
currículos, para atender a las poblaciones indígenas. En todos ellos, se han 
encontrado en el constructo conceptual etnomatemáti ca elementos teóricos 
y metodológicos para apoyar la educación matemáti ca en situaciones de mul-
ti lingüismo y diversidad cultural. 

• En lo que se refi ere a implementación y desarrollo de la educación matemáti -
ca para las poblaciones indígenas, se observan tensiones generadas principal-
mente por la diversidad de cosmovisiones, culturas y lenguas implicadas. 

• La producción tanto como el uso, en el área Matemáti ca, de materiales educa-
ti vos en lenguas indígenas implica resolver cuesti ones fundamentales de ti po 
lingüísti co, social y cultural. 

• En Perú, las competencias a lograr por los estudiantes que corresponden al 
área de Matemáti ca en EIB se sustenta en el Currículo Nacional. Conjuntamen-
te con otras competencias, este garanti za el desarrollo pleno de la persona y la 
construcción de una sociedad democráti ca, sin desventajas, para desenvolver-
se en un mundo globalizado y cambiante.

• Los resultados preliminares de una investi gación longitudinal realizada en la 
zona quechua de Puno muestran que la educación intercultural bilingüe favo-
rece el nivel de comprensión de las matemáti cas en los estudiantes de prima-
ria de la provincia de Azángaro. No obstante, otra investi gación revela que en 
el caso de los estudiantes aimaras puneños de escuela primaria en Moho, las 
intervenciones pedagógicas no están respondiendo al enfoque propuesto para 
la enseñanza y aprendizaje de las matemáti cas en el marco de la Educación 
Intercultural Bilingüe. 

• IPA (Innovati ons for Poverty Acti on) ha iniciado un estudio cualitati vo del pro-
grama experimental “Mimate”, desarrollado por el Insti tuto Apoyo en el año 
2012, en insti tuciones educati vas de nivel inicial ubicadas en las regiones que-
chuahablantes de Huancavelica y Ayacucho. Los niños que asisten a escuelas 
de primaria han sido sujetos a la evaluación del programa experimental men-
cionado, a fi n de verifi car eventuales efectos a mediano plazo. 
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ANEXO 1

Nuestros expositores

• Pedro Pascual Arias Mejía

Doctor en Educación por la Universidad Nacional San Agustí n de Arequipa. 
Docente aimara y autor de materiales educati vos para docentes y alumnos de 
Educación Primaria Bilingüe. Se ha especializado en investi gación educati va, 
cultura andina y Educación Intercultural Bilingüe. Profesor principal a dedi-
cación exclusiva en la Universidad Nacional del Alti plano Puno; ha sido Vice-
rrector Académico de dicha casa de estudios.

• Richard Barwell

Ph.D. en Educación (2002) y Magíster en Educación Matemáti ca (1999) por la 
Universidad de Bristol, Reino Unido. Actualmente es profesor investi gador en 
educación matemáti ca, a ti empo completo, en la Universidad de Otawa (Ca-
nadá). Tiene varias publicaciones relacionadas con el campo de sus investi ga-
ciones: el rol del lenguaje en el aprendizaje y la enseñanza de las matemáti cas, 
vale decir, cómo los profesores y los estudiantes  ─en especial, bilingües─  usan 
su idioma para enseñar y pensar acerca de las matemáti cas. Ha asesorado te-
sis doctorales y de maestría en Canadá, Inglaterra y Sudáfrica.

• Elena Burga Cabrera

Es directora general de Educación Intercultural Bilingüe y Rural del Ministerio 
de Educación del Perú, desde agosto del 2011. Ha sido consultora de UNICEF 
(2011), Ofi cial de Educación de IBIS (2008-2010), profesora del Insti tuto Supe-
rior Pedagógico Público de Loreto, especialista del Programa de Formación de 
Maestros Bilingües de la Amazonía Peruana (FORMABIAP) y autora de mate-
riales educati vos para docentes y alumnos de Educación Intercultural Bilingüe.

• Sergio de Marco

Asociado de Proyectos en Innovati ons for Poverty Acti on (IPA), en Perú. Gra-
duado en Economia por la Universidad de Roma, Tor Vergata. Obtuvo un Msc. 
en “Specialized Economic Analysis” en la Graduate School of Economics de 
Barcelona, España. Ha sido investi gador en Argenti na y efectuado una pasan-
tí a en la Universidad de las Naciones Unidas en Bonn, Alemania, como asisten-
te investi gador para el Inclusive Wealth Report. 

• Luis Guerrero Ortiz

Educador de profesión, fue asesor pedagógico del Despacho Ministerial en el 
Ministerio de Educación del Perú entre el 2011 y 2013. Es profesor principal de 
la Escuela de Directores y Gesti ón Educati va, del Insti tuto Peruano de Admi-
nistración de Empresas (IPAE), y docente de dos diplomados en la Universidad 
Antonio Ruiz de Montoya. Estudió la especialidad de Educación Inicial en la 
Ponti fi cia Universidad Católica del Perú; hizo también estudios de Filosofí a en 
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la Facultad de Teología Ponti fi cia y Civil de Lima, y un postgrado en Terapia Fa-
miliar Sistémica en el Insti tuto Familiar Sistémico de Lima (IFASIL). Ha conclui-
do una Maestría en Políti ca Educati va en la Universidad Alberto Hurtado de 
Chile. Ha sido socio fundador y miembro del comité directi vo de la asociación 
civil Foro Educati vo (2005 a 2009) y expresidente de la comisión organizadora 
de la Conferencia Nacional 2009.

•  Talía Guevara Torres-Llosa 

Coordinadora general del Área de Innovación Educati va de Insti tuto APOYO. 
Estudió psicología en la Universidad Albert-Ludwig de Freiburg, Alemania y 
obtuvo el grado de Magíster en Psicología Educacional y Psicología Laboral 
y Organizacional. Exbecaria de la DAAD y miembro del Programa de Exper-
tos Retornados de la GIZ, ha trabajado en la Universidad de Freiburg y en el 
UNESCO Insti tute for Lifelong Learning.

 
•  Anjum Halai 

Profesora asociada de la Aga Khan University- Insti tute for Educati onal De-
velopment (AKU-IED) de Tanzania. Magíster en Educación Matemáti ca por la 
Aga Khan University Karachi PK; y doctora en Educación Matemáti ca por la 
Universidad de Oxford, Reino Unido. Acti va parti cipante en eventos interna-
cionales, fue invitada por el Comité del ICMI para integrar el Grupo de Estudio 
sobre Educación matemáti ca y Diversidad de Lenguas. Profesora de cursos de 
posgrado en Pakistán y en Tanzania, ha publicado diversos artí culos relaciona-
dos con la implementación de políti cas para estudiantes multi lingües, y sobre 
género y educación matemáti ca, entre otros.

 
•  Juan Manuel Hernández-Agramonte 

Sociólogo graduado en la Universidad Complutense de Madrid (UCM). Obtu-
vo una Maestría en Desarrollo Internacional en la Universidad de Amsterdam 
(UVA). Como gerente de políti cas de J-PAL LAC-Lima, diseña, gesti ona y evalúa 
el impacto de políti cas públicas en Perú, Colombia, Bolivia y Paraguay. Fue 
Coordinador de Proyectos en, Innovati ons for Poverty Acti on (IPA). Ha traba-
jado para UNICEF en la India, para la OIT en Chile, como investi gador y para la 
Organización Internacional para las Migraciones (OIM) en Bolivia, como gestor 
de proyectos.

• Miguel Llontop Serquén

Bachiller en Matemáti cas por la Universidad Nacional Pedro Ruiz Gallo de 
Lambayeque. Obtuvo en enero 2010 el primer puesto en Iniciación Cientí fi ca y 
Biomatemáti ca, concedido por la Universidad Nacional Mayor de San Marcos 
y la Sociedad Peruana de Matemáti ca Aplicada y Computacional. Consultor 
especializado, es también capacitador de docentes del área Matemáti ca en 
diversas regiones del país. Ha sido consultor de UNICEF.
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• Judit Moschkovich

Profesora de Didácti ca de la Matemáti ca en el Departamento de Educación 
de la Universidad de California, Santa Cruz. La doctora Moschkovich es au-
tora de numerosas publicaciones en las que uti liza enfoques socioculturales 
para estudiar el pensamiento y aprendizaje de las matemáti cas, así como las 
prácti cas discursivas y matemáti cas de estudiantes que son bilingües. Entre su 
abundante labor editorial, destaca entre otros el libro El lenguaje y las mate-
máti cas: múlti ples perspecti vas y orientaciones de la investi gación (2010). Es 
miembro de la junta de revisión de la Revista de las Ciencias del Aprendizaje, 
y  miembro del equipo responsable del estudio “Matemáti cas educación y 
la diversidad lingüísti ca”, efectuado por encargo del Comité Internacional de 
Educación Matemáti ca (ICMI). 

• Aldo Parra 

Graduado en la Universidad Estatal de São Paulo- Rio Claro, Brasil. Es Licencia-
do en Matemáti cas y Magíster en Educación Matemáti ca.  Miembro de la Red 
Lati noamericana de Etnomatemáti ca. Ha trabajado con profesores de mate-
máti cas en varios estados de Colombia: Bogotá, Nariño y Putumayo; y también 
con asentamientos ti kuna en la Amazonía colombiana. Desde el 2006 trabaja 
en el Centro Indígena de Investi gaciones Interculturales de Tierradentro, con 
indígenas nasa, en el estado del Cauca. Profesor universitario de carreras de 
ingeniería y licenciaturas de matemáti ca desde el 2005. Parti cipó en el 2013 
en un proyecto del Ministerio de Educación de Colombia para el desarrollo 
profesional de docentes rurales. 

• Jackeline Mendes Rodrigues 

Licenciada en Matemáti cas por la Universidad Estatal de Campinas – UNICAMP 
(1987). Obtuvo su Maestría y  Doctorado en Lingüísti ca Aplicada en el área de 
Educación Bilingüe, en la misma universidad. Actualmente es profesora en la 
Escuela de Educación de esa casa de estudios, miembro del grupo de investi -
gación PHALA: Educação, Linguagem e Práti cas Culturais. Sus acti vidades se 
centran principalmente en: prácti cas curriculares, alfabeti zación numérica, 
identi dad y subjeti vidad en las prácti cas educati vas, etnomatemáti ca y edu-
cación indígena.

• Mamokgethi Setati Phakeng

Profesora y subdirectora de Investi gación e Innovación de la Universidad de 
Sudáfrica (UNISA). Se doctoró en Educación Matemáti ca en la Universidad de 
Witwatersrand. Ponente y profesora visitante en diversas conferencias inter-
nacionales y universidades de Australia, Botswana, Canadá, Dinamarca, India, 
Italia, Kenya, Lesotho, México, Mozambique, Namibia, Nueva Zelanda, Pakis-
tán , Senegal, Corea del Sur, Reino Unido y EE. UU., ha ganado varios premios 
por su trabajo de investi gación. En 2013 obtuvo el premio de la revista CEO 
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por ser la mujer más infl uyente en la educación y la formación en Sudáfrica. Es 
miembro de la Academia de Ciencias de Sudáfrica (ASSAf) y miembro vitalicio 
honorario de la Asociación para la Educación Matemáti ca de Sudáfrica (AME-
SA), cuya presidencia ejerció entre el 2002 y 2006. Asimismo, fue presidenta 
de la Junta de la Matemáti ca de África Fundación Sur (SAMF) y miembro-se-
cretario del comité ejecuti vo del Grupo Internacional para la Psicología de la 
Educación Matemáti ca (PME). 

• Julio Adalberto Tumi Quispe

Profesor principal a dedicación exclusiva en la Universidad Nacional del Alti -
plano en Puno. Ha sido director de Maestría de la Escuela de postgrado de esa 
casa de estudios y jefe del PRONAFCAP MINEDU. Docente quechua, obtuvo su 
Doctorado en Educación por la Universidad Nacional Mayor de San Marcos  de 
Lima. Se ha especializado en investi gación educati va, cultura andina y Educa-
ción Intercultural Bilingüe. Actualmente, es consultor de CARE Perú.

• Martha Villavicencio Ubillús

Profesora de Matemáti ca y Física en el nivel Secundaria. Obtuvo el grado de 
Doctora en Educación en la Ponti fi cia Universidad Católica del Perú. Ha sido 
especialista de investi gación educati va en el anti guo Insti tuto Nacional de In-
vesti gación y Desarrollo de la Educación- INIDE, Directora General de Educa-
ción Bilingüe (DIGEBIL) del Ministerio de Educación (1988 –1990), fundadora 
y presidenta de la Sociedad Peruana de Educación Matemáti ca (SOPEMAT); 
así como representante del Perú en el Comité Interamericano de Educación 
Matemáti ca y miembro invitado por el Comité Internacional de Educación Ma-
temáti ca-ICMI para integrar el Grupo de Estudio Internacional sobre “Educa-
ción matemáti ca y diversidad de lenguas” (2008-2014). Es autora de materia-
les educati vos para docentes y alumnos de Educación Primaria y Secundaria. 
Miembro de la asociación civil Foro Educati vo y consultora nacional e interna-
cional en diferentes proyectos de Educación Bilingüe Intercultural.
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ANEXO 2

Nuestros participantes

Apellidos y nombres Insti tución
1 Alonso Busso, Luis F. Universidad San Ignacio de Loyola, Lima 

2 Alva Alcántara, Carlos Unidad de Gesti ón Educati va Local (UGEL) 
Gran Chimú, Trujillo, La Libertad

3 Aragón Gastañaga, Vilma  Luisa Sociedad Peruana de Educación 
Matemáti ca (SOPEMAT), Lima

4 Arellano Bados, Lilia Teresa Foro Educati vo, Lima

5 Arias Mejía, Pedro Pascual Universidad Nacional del Alti plano, Puno

6 Arminta, Jesús Insti tuto Superior Pedagógico (ISP). Tinta, 
Cusco

7 Balmaceda Jiménez, Julio 
Nemesio

Dirección General de Educación Básica 
Regular (DIGEBR), Lima

8 Barrientos Quispe, Jaime Dirección General de Educación 
Intercultural Bilingüe y Rural (DIGEIBIR), 
Lima

9 Barwell, Richard Universidad de Ott awa, Canadá 

10 Blanco Henckell, María del 
Carmen

Dirección General de Educación 
Intercultural Bilingüe y Rural (DIGEIBIR), 
Lima

11 Burga Reátegui,Nair Dirección de Educación Superior 
Pedagógica (DESP), Lima

12 Butrón Casas, Pilar Cecilia Sistema Nacional de Evaluación, 
Acreditación y Certi fi cación de la Calidad 
Educati va (SINEACE), Lima

13 Caichihua Robles, Wilman ASPI (Asistente de Soporte Pedagógico 
Intercultural), Apurímac

14 Cárdenas Guzmán, Moisés Dirección General de Educación 
Intercultural Bilingüe y Rural (DIGEIBIR), 
Lima

15 Curo Zapana, Esteban Dirección Regional de Educación, Puno

16 Danducho Akintuy, Otoniel Docente awajún de la IE 16361, Nazareth. 
Unidad de Gesti ón Educati va Local (UGEL) 
de Bagua, Amazonas

17 De Marco, Sergio IPA Poverty Acti on-Insti tuto APOYO, Lima
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18 Díaz, María Isabel Dirección General de Educación Básica 
Regular (DIGEBR), Lima

19 Espejo Apikai, Hermenegildo Unidad de Medición de la Calidad 
Educati va (UMC), Lima

20 Giraldo Narrea, Rosa  Dirección General de Educación 
Intercultural Bilingüe y Rural (DIGEIBIR), 
Lima

21 Grández Fernández, Manuel Dirección General de Educación 
Intercultural Bilingüe y Rural (DIGEIBIR), 
Lima

22 Guerrero Orti z, Luis Despacho Ministerial-MINEDU, Lima

23 Guevara, Talía Insti tuto APOYO, Lima

24 Halai, Anjum Universidad de Tanzania, Insti tuto para el 
Desarrollo Educacional de África del Este, 
Tanzania

25 Helfer Llerena, Susana Universidad Antonio Ruiz de Montoya, 
Lima

26 Hernández-Agramonte, Juan 
Manuel

J-PAL LAC (Lati n America and the Caribbean 
Regional Offi  ce), Lima

27 Isidro Cámac, Lilian Sistema Nacional de Evaluación, 
Acreditación y Certi fi cación de la Calidad 
Educati va (SINEACE), Lima

28 Llontop Serquén, Miguel Ángel Consultor. Lambayeque

29 Mamani Borda, Maritza Insti tuto Superior Pedagógico de Juli, Puno

30 Mamani  P, Rita  de los Santos Universidad San Ignacio de Loyola, Lima

31 Manrique Villavicencio, Lileya Ponti fi cia Universidad Católica del Perú, 
Lima

32 Mendes Rodrigues, Jackeline Universidad de San Francisco, Brasil

33 Medina Tuesta, Dubner Programa de Formación de Maestros 
Bilingües de la Amazonía Peruana 
(FORMABIAP), Loreto

34 Miyagui Miyagui, Mónica Dirección General de Educación 
Intercultural Bilingüe y Rural (DIGEIBIR), 
Lima

35 Moschkovich, Judit Universidad de California, Santa Cruz, EE. 
UU.

36 Mujica Barreda, Rosa María Dirección General de Educación 
Intercultural Bilingüe y Rural (DIGEIBIR), 
Lima.

Apellidos y nombres Insti tución
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37 Nicahuate Paima, Juan Docente ashaninka, Ucayali

38 Nighti ngale G, Kariem Universidad Femenina del Sagrado Corazón 
(UNIFE), Lima

39 Ozejo Valencia, Tulio Unidad de Medición de la Calidad 
Educati va (UMC), Lima

40 Parra, Aldo Centro Indígena de Investi gaciones 
Interculturales de Tierradentro, Colombia

41 Paz Huamán, Gina Patricia Sistema Nacional de Evaluación, 
Acreditación y Certi fi cación de la Calidad 
Educati va (SINEACE), Lima

42 Pioc Tenazoa, Ivett e Rosmery Docente awajún, Unidad de Gesti ón 
Educati va Local (UGEL) Condorcanqui, 
Amazonas

43 Ríos Casti llo, Imelda Coordinadora de Asistentes de Soporte 
Pedagógico Intercultural, Huánuco

44 Salcedo Vivanco, Krimalda Universidad Femenina del Sagrado Corazón 
(UNIFE), Lima

45 Sarria Hernández, Liliana Universidad San Ignacio de Loyola (USIL), 
Lima

46 Solano Silva, Dante Ministerio de Cultura (MINCU), Lima

47 Setati  Phakeng, Mamokgethi Universidad de Sudáfrica, Sudáfrica

48 Tapia Chávez, Ana María Universidad Peruana Cayetano Heredia, 
Lima

49 Tumi Quispe, Julio Adalberto Universidad Nacional del Alti plano, Puno

50 Valdivia Yábar, Silvia Verónica Sistema Nacional de Evaluación, 
Acreditación y Certi fi cación de la Calidad 
Educati va (SINEACE), Lima

51 Vásquez, José Antonio Dirección General de Educación 
Intercultural Bilingüe y Rural (DIGEIBIR), 
Lima

52 Villavicencio Ubillús, Martha 
Rosa

Dirección General de Educación 
Intercultural Bilingüe y Rural (DIGEIBIR), 
Lima

53 Zelarayan Adauto, Marisol Edith Dirección General de Educación Básica 
Regular, (DIGEIBR) Lima

54 Zevallos Atoche, Cecilia Sistema Nacional de Evaluación, 
Acreditación y Certi fi cación de la Calidad 
Educati va (SINEACE), Lima

Apellidos y nombres Insti tución
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El 22 de julio de 2002, los representantes de las or-
ganizaciones políti cas, religiosas, del Gobierno y de 
la sociedad civil fi rmaron el compromiso de trabajar, 
todos, para conseguir el bienestar y desarrollo del 
país. Este compromiso es el Acuerdo Nacional. 

El Acuerdo persigue cuatro objeti vos funda- men-
tales. Para alcanzarlos, todos los peruanos de 
buena voluntad tenemos, desde el lugar que ocu-
pemos o el rol que desempeñemos, el deber y la 
responsabilidad de decidir, ejecutar, vigilar o de-
fender los compromisos asumidos. Estos son tan 
importantes que serán respetados como políti cas 
permanentes para el futuro. 

Por esta razón, como niños, niñas, adolescentes o 
adultos, ya sea como estudiantes o trabajadores, 
debemos promover y fortalecer acciones que ga-
ranti cen el cumplimiento de esos cuatro objeti vos 
que son los siguientes:

1. Democracia y Estado de Derecho
La justi cia, la paz y el desarrollo que necesitamos 
los peruanos sólo se pueden dar si conseguimos 
una verdadera democracia. El compromiso del 
Acuerdo Nacional es garanti zar una sociedad en 
la que los derechos son respetados y los ciuda-
danos viven seguros y expresan con libertad sus 
opiniones a parti r del diálogo abierto y enrique-
cedor; decidiendo lo mejor para el país.

2. Equidad y Justi cia Social
Para poder construir nuestra democracia, es ne-
cesario que cada una de las personas que confor-

mamos esta sociedad, nos sintamos parte de ella. 
Con este fi n, el Acuerdo promoverá el acceso a las 
oportunidades económicas, sociales, culturales y 
políti cas. Todos los peruanos tenemos derecho a 
un empleo digno, a una educación de calidad, a 
una salud integral, a un lugar para vivir. Así, alcan-
zaremos el desarrollo pleno.

3. Competi ti vidad del País
Para afianzar la economía, el Acuerdo se com-
promete a fomentar el espíritu de competi-
tividad en las empresas, es decir, mejorar la 
calidad de los productos y servicios, asegurar 
el acceso a la formalización de las pequeñas 
empresas y sumar esfuerzos para fomentar la 
colocación de nuestros productos en los mer-
cados internacionales.

4. Estado Efi ciente, Transparente y 
Descentralizado

Es de vital importancia que el Estado cumpla con 
sus obligaciones de manera efi ciente y transpa-
rente para ponerse al servicio de todos los pe-
ruanos. El Acuerdo se compromete a modernizar 
la administración pública, desarrollar instrumen-
tos que eliminen la corrupción o     el uso indebi-
do del poder. Asimismo, descentralizar el poder 
y la economía para asegurar que el Estado sirva 
a todos los peruanos sin excepción. Mediante 
el Acuerdo Nacional nos comprometemos a de-
sarrollar maneras de controlar el cumplimiento 
de estas políti cas de Estado, a brindar apoyo y 
difundir constantemente sus acciones a la socie-
dad en general.
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