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Presentacion

En la presente memoria del seminario internacional Educacion ma-
temdtica en contextos de diversidad cultural y lingiiistica —llevado
a cabo en setiembre 2013, en la ciudad de Lima, Peru— se recogen
las exposiciones realizadas durante su desarrollo. Esperamos que su
difusidn, no solo incida en las politicas educativas orientadas a me-
jorar la calidad de la ensefianza y aprendizaje de las Matematicas
en nuestras escuelas de Educacién Intercultural Bilingtie (EIB), sino
gue, a la vez, promueva la blsqueda de respuestas idéneas frente
a las nuevas interrogantes que surgen en el campo de la educacién
matematica en nuestro pais, caracterizado por su diversidad cultural
y multilingliismo. L

La educacidn matematica en el Perud responde a las orientaciones del
documento oficial del Curriculo Nacional, que reconoce la importan-
cia de las Matematicas para lograr un desarrollo integral del estu-
diante. No obstante, Matematicas ha sido y continda siendo una de
las areas en las que tradicionalmente nuestros estudiantes presen-
tan dificultades. Mas aun, un somero andlisis de los resultados de las
pruebas de la evaluaciéon censal (ECE) aplicadas por la Unidad de Me-
dicién de la Calidad Educativa (UMC) del Ministerio de Educacion en
los ultimos cinco afos, permite concluir que los estudiantes con mas
bajo rendimiento, tanto en Matemdticas como en Comunicacidn, son
aquellos que proceden de contextos en los que una alta proporcién
de la poblacidn tiene una cultura y lengua originarias.

En atencidn a ello, el Ministerio de Educacién de Perd, a través de _f
la Direccion General de Educacion Intercultural Bilinglie y Rural, &
ha construido una Propuesta Pedagégica de Educacidon Intercultu-

ral Bilinglie (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 autoestima

y la valoracién de la propia cultura y lengua, ademads de propiciar la

construccion de una sociedad nacional plural. Asimismo, da relevan- :
cia al desarrollo de competencias, a fin de que el egresado de la EIB 5




s consiga desempeiiarse con eficiencia en ambitos diferentes al de su
e iE==s propio contexto sociocultural; lo que implica asegurar que las institu-
. = ciones educativas de EIB brinden las condiciones basicas para que los
1 estudiantes alcancen, entre otros, los aprendizajes de Matematicas

ot previstos.

El Ministerio de Educaciéon del Peru enfrenta hoy el desafio de bus-
car los medios para asegurar que la intervencion pedagdgica en EIB
permita superar la situacion anteriormente descrita. Y en tal sentido,
la historia de los avances logrados en otros paises pone en evidencia
que dificilmente se puede dar un cambio en el campo pedagdgico,
si no hay innovaciones e investigaciones que lo generen y nutran.
Es, pues, con esta orientacién, que buscamos difundir los resultados
23 del intercambio de ideas propiciado en el Seminario Internacional ya
' mencionado, asi como los resultados del trabajo efectuado por inves-
tigadores representantes de diferentes paises con una problematica
similar a la nuestra.

- Estamos convencidos de que tales aportes y reflexiones contribuiran

a que nuestros estudiantes de EIB den el gran salto hacia el logro

de los aprendizajes fundamentales, desarrollando las capacidades y

= competencias matematicas previstas en el Curriculo Nacional, siem-

S pre en coherencia con los enfoques de nuestra Propuesta Pedagdgica

;j"' de EIB.
=
e

Setiembre, 2013

Elena BURGA CABRERA
Directora General de la DIGEIBIR




Introduccion

La institucionalizacién —en 1987— de la Educacion Intercultural Bilin-
gle (EIB) en el sistema educativo peruano estuvo precedida, desde
mediados del siglo pasado, por el programa de Educacidn Bilinglie
(convenio suscrito por el Ministerio de Educacion y el Instituto Lin-
guistico de Verano) y proyectos experimentales de investigacion e in-
novacion cuyo propoésito fundamental fue contribuir a dar respuesta
a la problematica relacionada con la educacion, en contextos multi-
linglies y pluriculturales, de hablantes de lenguas originarias.

En tal sentido, cobraron relevancia, a partir de la década de los se-

tenta, proyectos de instituciones estatales tales como el Proyecto de L
Educacion Bilinglie de Ayacucho, a cargo de la Universidad Nacional = _
Mayor de San Marcos (UNMSM), a través del CILA (Centro de Inves-
tigaciones en Linglistica Aplicada); el Proyecto Experimental de Edu-
cacion Bilinglie-Puno (1978-1988), a cargo del que fuera el Instituto
Nacional de Investigacion y Desarrollo de la Educacién (INIDE), en
convenio con la GTZ (Sociedad Alemana para la Coperacion Interna-
cional); el Programa de Formacion de Maestros Bilinglies de la Ama-
zonia Peruana (FORMABIAP), que viene desarrolldandose desde 1988
bajo la responsabilidad del Instituto Pedagogico de Loreto, en conve-
nio con la Asociacién Interétnica de Desarrollo de la Selva Peruana
(AIDESEP); y algunos otros patrocinados por instituciones privadas.
En el marco de estos proyectos se realizaron innovaciones e investi-
gaciones puntuales relacionadas con la educacién matematica (Villa- =
vicencio, 1983; Rockwell y otros, 1989). Posteriormente, algunos in- f_'f--j-'_'
vestigadores han seguido trabajando en problemas relacionados con f
la educacion matematica en contextos pluriculturales y multilinglies 5
(Arias, 1990 y 2006; Cueto y otros, 2003 y 2008).

La solucién de la problematica relacionada con los aprendizajes de
Matematicas no es un asunto de interés solo del Peru, sino de mu-
chos paises de los cinco continentes, tal como se puede inferir de la
lectura de las presentaciones de los investigadores que participaron :
en el seminario internacional “Educacién matematica en contextos 5




de diversidad cultural y lingiiistica”.
Al respecto, la primera parte de la presente publicacién contiene
informacidn relacionada con los avances en Educacion Intercultural
Bilinglie en el Peru y las tendencias que se han dado histéricamente
en lo que concierne a la ensefianza y aprendizaje en el drea Matema-
ticas, en relacién con las lenguas y las culturas de pueblos originarios.
- Es de destacar que, si bien inicialmente se puso énfasis en el aspecto
linglistico, posteriormente se ha reconocido explicitamente la im-
portancia de tener en cuenta la cultura y cosmovisién de cada pue-
blo originario, con lo cual quedé en evidencia la necesidad de consi-
derar sus propias Matematicas (identificadas con la denominacién
Etnomatemdticas), las cuales se tratan de articular y complementar
en el curriculo actual con las Matematicas escolares. En esta primera
seccion del libro se presentan también algunas investigaciones reali-
zadas en las regiones andina y amazonica.

La segunda parte contiene los aportes de los investigadores invitados,

varios de los cuales son miembros del 21 Study Group sobre educa-

cion matematica y diversidad de lenguas, conformado por encargo

de la Comisidén Internacional de Educacidon Matematica (ICMI). La sec-

cidn se inicia con la presentacion de Mamokgethi Phakeng (Sudafri-

L3 ca), quien analiza las principales publicaciones efectuadas en revistas
internacionales sobre el desarrollo de la investigacion en educacién

matematica y diversidad de lenguas, con el fin de resaltar los avances

y hallazgos mas significativos, asi como los actuales vacios y la posi-

ble direccion de las investigaciones futuras. Luego, Richard Barwell

: (Canadd) describe la investigacion realizada en su pais de origen, en

A dos escenarios distintos de ensefianza y aprendizaje de Matematicas

== 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 tipos de tensién que se evidencian, como reflejo de tensio-
nes que —segun Bakthin— se dan en ambitos sociales mas amplios,

derivadas de las fuerzas centripeta y centrifuga generadas, por un

lado, por la imposicién de una lengua unitaria y, de otro lado, por la

heteroglosia. Mas adelante, Judit Moschkovich (EE.UU.) considera el

tema de las practicas docentes equitativas en aulas de Matematicas

para estudiantes de comunidades no dominantes. Moschkovich in-

cluye recomendaciones para orientar a investigadores, profesores y

administradores en el desarrollo de sus propios enfoques sobre estas

practicas en las aulas de Matematicas. A todo lo anterior se suma la

ponencia de Jackeline Mendes Rodrigues (Brasil), cuyo trabajo —cen-




trado en la reflexién sobre como los procesos de identidad de las
comunidades indigenas se encuentran estrechamente vinculados a
la relacion entre lengua, conocimiento y cultura— destaca el aspecto
politico y simbdlico de la presencia de la escuela en dicho contexto.
La segunda parte de la publicacién se cierra con la presentacion de
Aldo Parra (Colombia), en cuya ponencia se revisan algunas experien-
cias relacionadas con estudios en etnomatematica y con la creacién
de alfabetos estandarizados para pueblos indigenas en Colombia,
tanto como las condiciones sociopoliticas y las tendencias tedricas
de los trabajos realizados en ese pais.

En la tercera seccidn se registra el aporte de los grupos de trabajo. So-
bre la base de los resultados de las investigaciones realizadas en Peru
y otros paises, alli se ofrecen recomendaciones respecto de la ense-
fNanzay aprendizaje de las matematicas en contextos de multilinglis-
mo v diversidad cultural; sugerencias respecto de lineas de estudio
gue pueden apoyar el desarrollo de la propuesta pedagdgica de EIB
en relacién con la mejora de los niveles de logro de aprendizajes en el
area Matematicas en el nivel de Educacion Basica; y recomendacio-
nes en el campo de la formacidn inicial y continua de docentes orien-
tados a la ensefianza de matematicas en contextos de multilingliismo
y diversidad cultural. En este apartado, se sistematizan, asimismo, los
avances y cuestiones por resolver referidas al tema central del semi-
nario y se incorpora el aporte de José Antonio Vasquez, consultor de
la DIGEIBIR, quien puntualiza la tematica basica y efectuia reflexiones
relevantes sobre algunos aspectos identificados en el Seminario.

Finalmente, en la cuarta seccidn, la doctora Martha Villavicencio, edi-
tora de esta memoria, sintetiza las conclusiones del evento. Confia-
mos en que esta publicacién provea elementos de juicio que puedan
servir de referentes para la formulaciéon de nuevas politicas, cuya im-
plementacion contribuya a mejorar la formacion integral de los estu-
diantes de EIB, en particular a través del desarrollo de competencias
matematicas.

=
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La educacion matematica
en contextos de diversidad
cultural y lingitistica en el Peru
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| Desafios de los aprendizajes en contextos
pluriculturales y multilingiies

1 Elena Burga Cabrera!
Directora general de Educacion Intercultural Bilingtie y Rural del

Ministerio de Educacion del Peru

s Desarrollar una educacién pertinente y de calidad para todos los nifios, nifas
_ y adolescentes del pais es un derecho que nadie pone en cuestién. Hoy, cons-
2 truir esta educacidn es una prioridad en las politicas publicas nacionales, no
obstante, al igual que en muchos de nuestros paises latinoamericanos, la tarea
es particularmente compleja, ya que somos paises con una gran diversidad de
pueblos, culturas y lenguas; diversidad que muchas veces ha sido vista mas
como un obstaculo que como un potencial de desarrollo.

% Segun recientes datos, alin no publicados por el Ministerio de Cultura, el Peru

= cuenta con 52 pueblos indigenas u originarios. Dicha cifra se complementa con

S el ultimo registro de lenguas desarrollado por el Ministerio de Educacién (M-

= NEDU) en el 2012, que nos plantea que en el pais sobreviven 47 lenguas ori-

i ginarias, algunas de ellas (8) con menos de 10 hablantes. Es decir, existen 52
pueblos indigenas que hablan 47 lenguas originarias aproximadamente.

i“ Asimismo, segun datos del ultimo Censo 2007, existen un 1084 000 nifios,
nifias y adolescentes, entre 3 y 17 anos, que tienen una lengua originaria o
indigena como lengua materna. Estos nifios deben ser atendidos con una Edu-
cacioén Intercultural y Bilinglie (EIB) que les permita aprender a partir de sus
propios cddigos culturales y lingliisticos, vale decir, en su lengua originaria y de
acuerdo con su cultura. Esta educacidn, ademas, debe permitirles el acceso
a otros cdédigos culturales, de manejo nacional y universal, asi como el uso de
S una o mas lenguas de comunicacidon amplia, como son el castellano y el inglés.

Hasta el 2011 no se sabia dénde estudiaban estos nifios, pero si se sabia que
o solo el 11,5% de ellos tenia acceso a educacion en su lengua y de acuerdo con
su cultura (en una escuela EIB); mientras que un 88,5% asistia a una escuela
monolinglie castellano hablante, sin recibir la atencidon que les corresponde
por sus caracteristicas socioculturales y lingliisticas.

=
-

1 La presentacidn fue realizada por Manuel Grandez Fernandez, director de Educacion Intercultural Bi-
linglie de la DIGEIBIR, por encargo de la directora general Elena Burga Cabrera.
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Gracias a la creacién, mediante RM No. 008-2012-ED, del Registro Nacional de Ins-
tituciones Educativas de Educacién Intercultural Bilingle (IIEE EIB) y a un riguroso
trabajo desarrollado por el MINEDU vy las DRE y UGEL de las regiones, a la fecha
ya sabemos en qué instituciones educativas estudia este 1 084 000 nifos, nifas y
adolescentes de inicial, primaria y secundaria, y se tienen, también, claramente
identificadas 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 instituciones educativas del pais. En 16 000 de ellas los estudiantes
tienen una lengua originaria como lengua materna, y el castellano debe ser apren-
dido como segunda lengua.

Esta es la demanda que el Ministerio de Educacién debe atender. Lo viene hacien-
do a través de la implementacion de un Plan Estratégico® que busca brindar de ma-
nera progresiva, dada la cantidad de pueblos originarios y las distintas situaciones
y avances educativos y lingliisticos de los que se parte, una Educacion Intercultural
Bilinglie de calidad, construyendo esa escuela EIB con la que nuestros nifios y nifias
suefian, escuela que se merecen y a la que tienen derecho.

El MINEDU, a través de la Direccién General de Educacion Intercultural Bilinglie y
Rural (DIGEIBIR), ha determinado tres aspectos o elementos de calidad que se de-
ben garantizar en estas IIEE de EIB, para que se conviertan en verdaderas escuelas
interculturales bilingles:

a. Que cuenten con docentes que conozcan la cultura de los estudiantes y hablen
== la lengua de los mismos, ademas del castellano (esto es, que sean bilinglies);
y que conozcan los enfoques y estrategias pedagdgicas para trabajar en una

escuela EIB.

b. Que cuenten con un curriculo o una programacion curricular que implemente
la propuesta pedagdgica de EIB.

=\ ¢. Que cuenten con materiales educativos en la lengua originaria y en castellano
como segunda lengua, y que los usen adecuadamente.

Para garantizar una escuela EIB de calidad, que incluya estos tres componentes
basicos, el MINEDU es consciente de que se debe garantizar la formacidn inicial
de nuevos maestros interculturales bilingiies, pues existe un déficit de docentes
hablantes de lenguas originarias y formados en EIB, razén por la cual no se logra
cubrir la demanda. En esa perspectiva, se estd repotenciando la carrera de EIB, que
ha sido reabierta en 22 instituciones de Educacion Superior Pedagdgica (IESP) de
zonas andinas y amazdnicas. Asimismo, se viene promoviendo la carrera de EIB en
varias universidades publicas y privadas, en el marco de Beca 18.

Y
. a"'l" g ] E-

Sin embargo, también se requiere brindar formacion en servicio, con capacitacio-
nes de diversa duracién y caracteristicas, para los docentes que ya trabajan en |IEE
de EIB. Con este objetivo, se vienen desarrollando especializaciones en EIB que ya

= P 3 2 Este Plan Estratégico ha sido elaborado durante el 2012 con participacién de diversos tipos de actores,
= - tales como representantes de las diferentes organizaciones indigenas y gremiales, académicos expertos en
EIB, maestros, especialistas del MINEDU y de las regiones, dirigentes comunales, entre otros.

— = fi"



convocan a 2104 docentes aproximadamente, tanto
como un acompaifamiento pedagdégico a través del
Programa Educativo de Logros de Aprendizaje (PELA),
que atiende a 7056 docentes que laboran en 3200 IIEE
de EIB. A través del Programa de Redes Educativas Ru-
rales, se apoya también a otros 2258 maestros en 722
IIEE de EIB.

Con relacion a la propuesta pedagégica, ya existe en
distribucién 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 formacion en servicio, sino también en los pro-
gramas de formacién de los nuevos maestros en IESP
y universidades. Esta propuesta pedagdgica se com-
plementa con un conjunto de guias metodoldgicas
para los maestros, conocidas como Rutas del Apren-
dizaje, que el MINEDU viene implementando en todas las escuelas del pais. Para
las IIEE de EIB se cuenta con Rutas del aprendizaje en castellano, quechua chanka,
guechua collao, aimara, awajun, ashaninka, shipibo y shawi, para inicial y primaria,
organizadas por ciclos e integrando las areas de Comunicacidon y Matematica en
una publicacidn, 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 guias complementarias para los
maestros bilinglies, como son las guias de uso del alfabeto de 14 lenguas origi-
narias. Se encuentran en proceso de elaboracién las guias de ocho lenguas mas,
estdn en fase final de diagramacion los manuales de escritura de 8 lenguas origina-
rias, asi como las gramdticas pedagdgicas de las 6 lenguas originarias mas nume-
rosas del pais. Progresivamente, se ird atendiendo a todos los pueblos y lenguas.

Educacion matematica en contextos de
diversidad cultural y lingtiistica



Con relacién a los materiales educativos, la DIGEIBIR desarrolla dos estrategias
de elaboracién de materiales, que estan permitiendo contar a cada estudiante de
inicial y primaria, con cuadernos de trabajo en lenguas originarias, para las cua-
tro areas fundamentales: Comunicaciéon L1, Matemadtica, Personal Social y Cien-
cia y Ambiente, ademas de Castellano como segunda lengua (Comunicacién L2).
Igualmente, a cada escuela se entrega una biblioteca basica en la lengua de sus
estudiantes, la misma que comprende: textos de lectura con narraciones, cuentos,
historias; laminas de los alfabetos; tarjetas |éxicas y tarjetas con letras moviles;
diccionarios de cada lengua (empezando por las 6 priorizadas); historias de los
pueblos indigenas; y sistematizaciones de conocimientos y técnicas de pueblos
originarios, entre otros documentos.

El afo 2013 se distribuyeron a las IIEE de EIB cerca de un millén de materiales edu-
cativos en 13 lenguas originarias. Para el 2014, se tienen presupuestados y en pro-
ceso de impresién 5 millones de materiales educativos, en 16 lenguas originarias.
Para inicial y todos los grados y areas de primaria, en 7 de estas lenguas, las mas
numerosas del pais (quechua chanka, quechua collao, aimara, shipibo, ashaninka,
awajun y shawi),el 2014 se contara con el juego completo de cuadernos y bibliote-
cas. Este es un hecho sin precedentes en la historia de la educacion peruana.

Todo este trabajo es posible gracias a que el MINEDU, a través de la DIGEIBIR, se
hace cargo también de la normalizacion de las lenguas indigenas u originarias. A
la fecha, contamos con 20 lenguas normalizadas, y 5 nuevas tendran sus alfabetos
oficiales en diciembre de este afo.

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 12. Jagaru
9. Matsigenka 13. Shawi
10. Kandozi- Chapra
11. Awajun
14. Nomatsigenga
15. Yanesha
16. Cashinahua
17. Wampis
18. Secoya

19. Murui-Muinant
20. Sharanahua

Educacion matematica en contextos
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Asimismo, para la implementacién y desarrollo de
una educacién publica que responda a la diversidad
sociocultural y lingliistica que caracteriza a nuestro
pais, es de vital importancia la participacion social
y la movilizacién por los aprendizajes en las insti-
tuciones educativas EIB. Para ello, se requiere un
trabajo de sensibilizacidon sobre estos temas en los
diferentes espacios del sector educativo y la socie-
dad civil en general. También es necesario un trabajo
con lideres comunales, padres y madres de familia,
representantes de organizaciones indigenas andinas
y amazodnicas, etc. Por ello es que se han creado y
vienen funcionando:

a. LaComision Nacional de Educacion Intercultural y Bilingiie
(CONEIB)

De naturaleza mas politica, cuenta con la participacidon de representantes de
organizaciones indigenas andinas, amazdnicas y organizaciones afroperuanas.

b. LaMesa Técnica de Educacion Intercultural Bilingiie

En ella participan diferentes actores vinculados a la EIB: docentes, académi-
cos, lideres indigenas, formadores y funcionarios.

c. ElTinkuy

Espacio que promueve encuentros anuales de nifios y nifias procedentes de
pueblos originarios y afroperuanos de las diferentes regiones del pais, y en el
gue estos comparten necesidades, expectativas, propuestas, asi como sabe-
res de sus respectivos pueblos de procedencia.

d. Las Jornadasinterculturales

Tienen como propdsito promover la reflexidon sobre diferentes temas relacio-
nados con la Educacién Intercultural para Todos y la Educacién Intercultural
Bilinglie.

Es importante remarcar que el Ministerio de Educacién ha ratificado su compromi-
so de cumplir con su rol de ser garante del derecho de todos y todas las estudian-
tes del Peru y, en consecuencia, atender a los nifos, nifias y adolescentes en su
diversidad, con verdadera equidad, dando a cada uno la educacién que le permita
desarrollarse plenamente como ciudadano democratico e intercultural.

Educacion matematica en contextos de
diversidad cultural y lingtiistica




Matematicas en EIB:
avances y cuestiones pendientes en el Peru

= Martha Villavicencio Ubillus

Especialista de Matematicas de la DIGEIBIR
Ministerio de Educacion del Peru

e Resumen

7, ¢Como se ha venido construyendo en el Peru la propuesta actual

: de educacion matemdtica con enfoque intercultural y bilingiie?
= Desde una inicial concepcion en la cual el énfasis estuvo puesto
en el aspecto lingiiistico, se ha pasado progresivamente a otra
o ' que reconoce que la lengua esta permeada por la cultura y cos-
movision de los pueblos originarios, ademds de ser vehiculo de

r comunicacion e importante medio a través del cual se construye
= el pensamiento. En el caso especifico del drea Matemdtica, bas-
gl ote ta revisar los materiales educativos producidos desde la segunda
=3 mitad del siglo pasado, para apreciar como, actualmente, en la
' ; educacion matemdtica bilingiie con enfoque intercultural se da
espacio a la matemadtica propia del pueblo originario? de cada es-
tudiante, que ha sido y es vdlida en su dmbito cultural. Esta ma-
temdtica del pueblo originario se articula o complementa con la
matemdtica del Curriculo Nacional. El enfoque actual ha quedado
plasmado, en particular, en los nuevos materiales educativos pro-
ducidos por la DIGEIBIR a partir del afio 2013, los mismos que, en
! = el desarrollo curricular, sirven de apoyo para el logro del aprendi-
Lt =R zaje fundamental correspondiente a Matemdticas en EIB, lo que

B == implica el desarrollo de las competencias de planteamiento y re-
T solucion de problemas. Si bien se han logrado relativos avances,

= }’ todavia quedan varias preguntas que esperamos poder responder
g pronto, con ayuda de la investigacion.

== 3 La matematica de un pueblo originario se ha denominado operativamente
= etnomatematica.

Educacion matematica en contextos
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A fines del siglo pasado en el pais hemos ido tomando
cada vez mayor conciencia de la heterogeneidad cul-
tural y linglistica que nos caracteriza ancestralmente,
asi como de la necesidad de que la interculturalidad
—uno de los ocho principios que sefiala la Ley de Edu-
caciéon vigente— quede expresada en las actitudes,
comportamientos y resultados de las acciones de to-
dos los peruanos. Sin embargo, esto no siempre fue
asi.

A titulo de reflexidn y en relacién con la diversidad
cultural que caracteriza a nuestro pais, me permito
compartir con ustedes las ideas del filésofo peruano
Antonio Pefia Cabrera, para quien pensar en la ra-
cionalidad no implica remitirnos necesariamente a la
razéon como su fuente exclusiva; sino que esta puede
ser estudiada en las acciones, en los resultados de las .

actividades de sociedades y grupos humanos, sin que haya que recurrir al analisis s _
formal de coherencia entre medios y fines (Pefia, 2005: 29). La racionalidad de
medios y fines es la racionalidad de la ciencia y la tecnologia, que es la racionalidad
occidental; pero segun el mismo autor “la racionalidad (...) puede estar guiada
por valores y sentimientos diferentes y entonces ella misma en su estructura serd
diferente” (Pefia, 2005: 31). En el caso del pensamiento andino, este no opera con
la légica cientifica, esto es, de fines y medios, sino que el proceso de pensamiento
se afirma en creencias, afectos, mitos y rituales de produccion (Pefia, 2005: 31), lo
cual es constatable en actividades culturales todavia vigentes en comunidades an-
dinas. Pefia sustenta las diferencias entre ambas racionalidades argumentando y
citando otras fuentes, y establece finalmente un paralelo a través del cual pone de :
relieve las diferencias radicales entre las dos racionalidades (Pefa, 2005: 43-45).

»
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Entre otros aspectos, Pefia Cabrera dice que el hombre andino conoce lo concreto
y el detalle y que solo por asociacion, no por induccidn generalizadora, traslada co-
nocimientos de un campo a otro, vale decir, es fundamentalmente intuitivo; mien-
tras que el hombre occidental parte de lo universal hacia lo particular e individual,
y procede deductivamente. El hombre andino, tiende a la diversificacién y la varie-
dad, no solo respetando la pluralidad existente sino enriqueciéndola; en cambio,
el hombre occidental tiene conocimientos generales y totalizantes que le permiten
seleccionar las especies propicias para el monocultivo y la produccién masiva, pero
a costa de la extincidn de las especies restantes. El hombre andino busca mas bien
la convivencia con la naturaleza y la inmersién en su seno como fuente de vida y 5
renovacidn; mientras que el hombre occidental prefiere 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 relacién del hombre andino con la natura- = :
leza es vital, ritual, casi magica; en cambio, el hombre occidental introduce desde
temprano la maquina como medio de produccién. Podemos decir que el pensa- ==




miento andino es seminal, esto es, que sigue el curso de la vida, y que el hombre
andino estd atento a cdmo las cosas nacen, crecen y se reproducen, siguiendo
su propio curso. De otro lado, el pensamiento occidental es causalista, por ello,
en la concepcidon moderna de la naturaleza basta la causa eficiente para explicar
los fendmenos naturales, es decir, basta saber como se producen o puede pro-
ducirse. Para el hombre andino el pasado esta delante, con toda la riqueza de
experiencias concretas; mientras que para el hombre occidental el futuro esta
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 explotacidn agricola no
es rentable.

Existen otras comparaciones posibles entre ambas racionalidades, tales como

la formulada por el filésofo Estermann, referida por Raymundo Casas Navarro
r (Pefia, 2005: 19-22). Asimismo, hay estudios como el realizado por Amancio
Chdavez Reyes, que —segln Casas— constituye una interesante aproximacion a las
cualidades inseparables de la cognicidn andina: la dimension holistica, la fuer-
za del agrocentrismo vy la vitalidad cosmogdnica. La coexistencia de diferentes
horizontes de pensamiento —expresiones de las diversas cosmovisiones que se
muestran en la riqueza pluricultural de nuestro pais— se infiere también de la
sistematizacion de saberes de las culturas originarias, que se ha dado a conocer
a través de otros documentos publicados en Peru (Pratec, 1993).

En esta presentacion veremos como y cuanto hemos avanzado en relacidén con
la cultura y las lenguas, al transitar progresivamente de una educacién mate-
matica bilinglie que se enmarca en un modelo de transicidn; 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 expresion de cono-
cimientos matematicos y como vehiculos para la ensefianza y aprendizaje; para
luego arribar a una educacién matematica en la que se reconoce la coexistencia
de diferentes racionalidades y se tiene en cuenta la incidencia e imbricacién de
la matematica propia de un pueblo originario en sus actividades culturales, en
el marco de su cosmovisidon, ademas de considerar la importancia del aspecto
lingliistico.
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Nuestra posicidon de desarrollar una educaciéon matematica bilinglie con enfo-

que intercultural para los estudiantes de pueblos originarios en contextos de

diversidad cultural y lingliistica, encuentra sustento tedrico en “la epistemologia

cultural, que forma parte de la sociologia del conocimiento y de la antropologia

cultural, y que explica los conocimientos teniendo en cuenta su contextualiza-

: cion en el grupo sociocultural de los sujetos productores, como un constructo

===t social que no puede nacer al margen de la cultura local”(Oliveras, 2006). Hemos

= - formulado también algunas preguntas relacionadas con las matematicas en EIB,
gue todavia esperan respuestas.

— = fi"



Avanzamos

De la Matematica en Educacion Bilingtie (EB) a las Matematicas en
Educacion Intercultural Bilingtie (EIB)

La alternativa didactica de abordaje y desarrollo de la educacién matematica que
la DIGEIBIR implementa actualmente en EIB es producto de la experiencia sistema-
tizada, asi como de la reflexion sobre los hallazgos efectuados al respecto durante
la educacidn de estudiantes cuya cultura y lengua son originarias.

Matematica Ma;:matl.c?s _
en Educacion Tn UCIaCIOIIl
Bilingiie ntercultura

Bilingue

Un somero analisis de los avances logrados a la fecha nos permite apreciar que en

algunos casos los avances se dieron a pesar de un contexto politico desfavorable. ]
Sin embargo, hay que reconocer también que ha habido periodos coyunturales

en los que las politicas nacionales favorecieron la busqueda de vias para una edu-

cacion pertinente, lo que ayudd al desarrollo educativo vy, por ende, al desarrollo !
sostenible de los pueblos originarios.

Tl e 3]

Desde el inicio de lo que oficialmente se denomind Educacidn Bilinglie (1945 a

1995), luego Educacion Bilinglie Intercultural (1996), hasta llegar a la actual deno-

minacion de Educacion Intercultural Bilinglie (2002), la orientacion de la educacion

matematica de los pueblos originarios en lo que se refiere a la inclusién en el curri-

culo de sus propias culturas y lenguas se ha visto reflejada, parcial pero principal-

mente, en los materiales educativos producidos desde mediados del siglo pasado

hasta el 2013. Por tal motivo, consideramos pertinente identificar las tendencias

de la educacion matematica, en lo que se refiere al tratamiento de las culturas

originarias y al uso de lenguas instrumentales —lengua originaria y castellano—, ba- :
sados en el andlisis de los materiales educativos distribuidos en escuelas bilingtes. : -




Tendencias
Primer periodo: 1945-1990*

Caracteristicas delos materiales educativos de Matematicas, en

52 relacién con culturas y lenguas

Los textos para los alumnos, que al mismo tiempo constituian guias 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 caracteristicas de los mate-
riales de Matematica utilizados en escuelas del programa de Educacion Bilinglie,
que fueron desarrollados por el Ministerio de Educacidn en convenio con el ILV>.
En las escuelas primarias bilinglies amazdnicas, los estudiantes utilizaron textos de
Matematica que también sirvieron de guias para los docentes. El analisis realiza-
; do en una muestra de tres de tales textos® permite notar claramente que, si bien
23 en la presentaciéon del texto de Matematica (MINEDU, 1981-1992) para primer
grado se indica que este cuaderno debe “ensefiarse en la lengua materna cinco
veces a la semana”, y que “el profesor debe hacer cada paso con los nifios, usando
: los materiales que él trae al aula”; en su contenido es muy escasa la presencia
SE—- de elementos de la cultura originaria de los estudiantes. Se puede constatar una
e graduacion de los niveles de demanda cognitiva en las actividades; sin embargo,
las actividades no responden a la forma que tiene cada cultura de representar el
mundo, clasificar, establecer relaciones, etc. Frente a la exigencia de que el docen-
te trabaje los contenidos de la matematica escolar en la lengua originaria de los
S estudiantes, en la mayoria de los casos no se priorizé ofrecerle el necesario apoyo
: =':: en lo que respecta a aquellos términos y expresiones matematicas que debia utili-
====3 zar en la lengua correspondiente. Excepcionalmente, se encontrd una publicaciéon
' del ILV que hace referencia a un texto experimental de Matematica 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-
linglies —por ejemplo en el de tercer grado de primaria (ILV, 1988) y en el de cuarto
grado (ILV, 1987)— no se da ninguna indicacién 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 institucionalizara la educacion bilinglie en el sistema educativo a través de una
Direccion General, e inicios del funcionamiento de esta en el Ministerio de Educacion.
5 Convenio suscrito en 1945 entre el Ministerio de Educacion y el Instituto Lingliistico de Verano, renovado
posteriormente y con vigencia hasta 1990.
TEe . 6 Informes sobre andlisis de textos elaborados por las especialistas de DIGEIBIR, Martha Villavicencio, Méni-
e == ca Miyagui Miyagui y Selva Chirif, en el Seminario Taller Nacional Etnomatematica, terminologia y lenguaje,
efectuado en agosto de 2013.




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 paginas que contienen actividades,
tres paginas son empleadas para resolucion de pro-
blemas; 15 paginas para nueve actividades de repa-
so; y las 176 restantes, para desarrollo de contenidos.
El texto para el docente de cuarto de primaria tiene
caracteristicas similares: de las 131 pdaginas que con-
tienen actividades, cuatro paginas se emplean para
resolucidon de problemas; cuatro para actividades de
repaso; y las 123 restantes, para el desarrollo de con-
tenidos. No se proponen estrategias para el recojo de
saberes matematicos usuales en la comunidad de los
estudiantes, ni para propiciar la construccién de los
nuevos aprendizajes. Cabe sefialar que se incluyen
muy pocas actividades de resolucion de problemas. L
Asimismo, las actividades propuestas en los libros de tercero y cuarto de primaria ;
analizados son, por lo general, de tipo reproductivo y de bajo nivel de demanda

cognitiva, esto es, de aplicacion de algoritmos o de definicién de operaciones.

Es evidente que en la mayoria de los textos de Matematica referidos se orienta al
docente para que pretenda que los nifios de EB aprendan matematicas, 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.

e Materiales utilizados en proyectos y programas experimentales de

Educacién Bilingiie

Es solo a fines de los afios setenta y en la década de los ochenta que el Minis- 'h__ .
terio de Educacién —mediante convenio de cooperacidn suscrito con la Repu- f_'h—--j- ==
blica Federal de Alemania, a través del ex INIDE (Instituto Nacional de Investi- B =

gacion y Desarrollo de la Educacién) y la Direccién Regional de Educacion de

Puno, con la contraparte GTZ (Sociedad Alemana de Cooperacién Técnica)—

posibilitd el disefio y ejecucidn del Proyecto Experimental de Educacion Bilin-

glie que se desarrollé 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 nifio y el docente en relaciéon con las matematicas (Villa-

vicencio, 1990: 68-95), se disefid una alternativa metodoldgica que recogia _

las tendencias de la época en lo que se refiere a los procesos de ensefianza y 5
aprendizaje de Matematica. La mayoria de las actividades propuestas en los

materiales educativos (esto es, en los cuadernos de trabajo para los estudian-

tes, preparados en el marco de tal alternativa metodoldgica) se caracterizan =

por el contenido sociocultural extraido de parte del estudio realizado en las =
comunidades quechuas y aimaras (Villavicencio, 1990: 93). El material educa- ==
tivo de apoyo que se elabord e imprimid para cada uno de los cuatro primeros




grados estaba constituido por un cuaderno y una guia para el docente. Para

5°y 6° grados solo se elabord una guia experimental y cuadernos. La alter-

- nativa metodoldgica 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 adquisicion de

los diferentes conceptos matemadaticos y descubrimiento de técnicas [desde se-

2 gundo grado]” (...) “[el castellano] se utiliza como lengua instrumental en el

3 desarrollo de actividades para afianzar conocimientos y adquirir habilidades”
(Villavicencio, 1990: 94).

7 Caracteristicas delos materiales educativos de Matematicaen

el PEEB-Puno, enrelacion con culturas y lenguas

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

- =k Cuadernos de trabajo de Matematica (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 dosificado de ambas lenguas en 5°
' y 6° grados. Se considera el contexto sociocultural del pueblo originario
correspondiente.

Guias bilinglies en quechua Collao-castellano y en aimara-castellano. Es-
tan 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 pais, una alternativa metodoldgica 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 diagndstico efectuado en la
comunidad (docente y nifios de 5-6 afios)— realizar un trabajo previo de identi-
ficacion y construccién de términos y expresiones matematicas en las lenguas
guechua y aimara, respectivamente. En este proyecto también se utilizd, por
primera vez, el dbaco incaico —la yupana— como material de apoyo para apren-
dizajes del drea Matematicas.
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En ese entonces nos inicidbamos en la busqueda de una aproximacién ma-
yor, desde su propia cosmovision, a la matematica de la propia cultura —de-
£ nominada etnomatematica—, tanto de las comunidades quechuas como de
'::' las aimaras (Villavicencio, 1990: 91). En concordancia con las tendencias en
esos anos, se indicod: “durante todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, el
= docente debera posibilitar la actividad permanente de los educandos a través
de situaciones educativas que le permitan ser los agentes constructores de sus
conceptos y capaces de aplicar estos en la solucion de problemas relacionados

= con su vida cotidiana” (Villavicencio, 1990: 94).




e Materiales de Matematicas producidos por la DIGEBIL

Periodo 19881990

En sus dos primeros afios de funcionamiento (agosto 1988 —1990), la Direc- s
cion General de Educacion Bilinglie (DIGEBIL) reimprimid, entre otros, los cua-
dernos de trabajo de matematicas para primer grado, producidos por el que
fuera Proyecto Experimental de Educacion Bilinglie—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 Educacién mantuvo la orientacién de la educacion matemati-
ca contextualizada con elementos de las culturas originarias, asi como con el
uso instrumental de la lengua originaria. Progresivamente se iba empleando
como lengua de ensefianza el castellano, de modo tal que, al finalizar la prima-
ria, en los dos ultimos grados fuera posible dosificar el uso tanto de la lengua
originaria como del castellano en los procesos de ensefianza y aprendizaje de
las matematicas. L

Periodo 1991-1995

El programa ERA (Educacidn Rural Andina) —que se desarrollé en las regiones
Cusco y Puno entre 1991y 1995, en convenio con el Ministerio de Educacién—
produjo cuadernos de trabajo de matematicas para los nifios de los diferentes
grados de primaria de Educacién Bilinglie. Tales materiales se caracterizan por
proponer una serie de actividades orientadas al aprendizaje de las matema-
ticas, en las cuales se daba relevancia al contexto sociocultural, sin presentar
desde el inicio una linea clara en cuanto al uso instrumental de las lenguas
originarias y el castellano.

Caracteristicas delos materiales educativos de Matematicadel
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Proyecto ERA, enrelacion con culturas y lenguas

Texto basico de Matematica de 1° y 2° grados. Se preparé una version para
ninos hablantes de quechua Collao, y otra para nifios hablantes de aimara.
Ademas se publicé una Guia metodoldgica para el docente, sin orientacio-
nes explicitas para el uso instrumental de la lengua originaria y del castella-
no. En todos los textos se considerd el contexto sociocultural del estudiante.

al Fiin

Texto basico de Matematica para nifos de 3° y 4° grados. Se prepard una
versién para ninos hablantes de quechua Collao, y otra para nifios hablan- :
tes de aimara, ademas de una Guia metodoldgica para el docente. Se con-
siderd el contexto sociocultural del estudiante.

Texto basico de Matematica para niilos de 5° y 6° grados en version para
nifios hablantes de quechua Collao, y para nifios hablantes de aimara, y una :
Guia metodoldgica para el docente. Se considerd el contexto sociocultural Foen
del estudiante. =% -




Si bien inicialmente en los materiales de 1° y 2° grados del programa ERA no

se evidencia una toma de posicidn contundente respecto del uso sistematico

- de la lengua originaria materna como instrumento de la educacion matema-

tica de nifios del sur andino; sin embargo, posteriormente si se reconoce la

. importancia de la lengua materna como lengua instrumental de ensefanza y
aprendizaje en el area de Matematica.

= : e Materiales de Matematica producidos por la UNEBI

Periodo 1997-1999

La UNEBI (Unidad de Educacion Bilinglie), creada en 1996 para sustituir a la

DIGEBIL, produjo durante los afios 1997 a 1999 los cuadernos de trabajo de

matematicas Yupagmasiy, 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 temdtica sociocultural alrededor de la cual se proponen acti-
vidades es la misma en los cuatro grados. Cada titulo de unidad se acompafia
con una ilustracion que, en promedio, ocupa mas de los dos tercios de una
pagina. El punto de partida para los aprendizajes escolares de los estudiantes
es su realidad, y la lengua instrumental es la lengua originaria.

Caracteristicas delos materiales educativos de Matematica

: producidos por 1a UNEBI, enrelacion con culturas y lenguas

-

Materiales educativos de Matematica de 1° a 4° grados, en lenguas ori-
ginarias andinas, esto es, en versién para nifos hablantes de quechua
Collao, y para nifios hablantes de aimara. Se consideré el contexto socio-
cultural del estudiante.
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En estos cuadernos de trabajo se organizan las condiciones de aprendizaje en
las siguientes fases: 1) aproximacion: en la que se permite al estudiante fami-
liarizarse con una situacién nueva, utilizando sus conocimientos anteriores; 2)
construccion: que se caracteriza por ser contextualizada y en la que el nuevo
saber es un instrumento implicito; 3) reconocimiento de saberes: en la que
el nuevo saber es nombrado, adquiere el status de conocimiento auténomo y
= pasa a ser un objeto explicito; 4) afianzamiento, dominio y sistematizacion:
que se dan de modo descontextualizado; y 5) transferencia: fase en la que el
saber es aplicable en contextos diferentes al que se utilizé para introducirlo y
para darle sentido (recontextualizacion).




En los cuatro cuadernos referidos se puso énfasis en algunas capacidades de
las estructuras curriculares vigentes entre 1996 y 1999, mediante actividades "
gue posibilitaran su desarrollo. Por otro lado, en el dmbito de resolucién de .
problemas, se advierte un sesgo en lo que respecta al tipo de problemas adi-

tivos de enunciado verbal. Estos eran principalmente del tipo combinacién =
(72,4%); mientras que los de tipo cambio (17,3%), igualacion (6,29%) y com-

paracion (3,93%) se presentaban en baja proporcidn (Villavicencio, 2000: 25)

e Materiales de Matematica producidos por la Direccion Nacional de
Educacion Bilingiie Intercultural (DINEBI) / Direcciéon Nacional de Edu- :-
cacion Bilingiie Intercultural y Rural (DINEIBIR) S

Periodo 2001-2011

Caracteristicas dde los materiales educativos de Matematica L
producidos por 1a DINEBI/DINEIBIR, en relacion con culturas = L
ylenguas

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

En los afios 2007 a 2011, la DIGEIBIR promovio la produccidn descentralizada
de materiales educativos para EIB. Estos fueron elaborados por equipos re-
gionales de docentes. En la mayoria de regiones, los equipos se centraron en
producir materiales para el drea de Comunicacién, tanto en lengua originaria
como en castellano como segunda lengua, a excepcién de los equipos de las =
regiones de Lambayeque y Ancash, donde se inicid la elaboracién de textos
de Matematica en las variedades de quechua Inkawasi-Kafiaris y Ancash. Los s
equipos de la comunidad de Yauyos (Lima) produjeron textos de Comunica- &
cién en jagaru e iniciaron también la elaboracién de cuadernos de Matema-

tica, con énfasis en la resolucién de problemas, no solo de aplicacién, sino

también orientados hacia la construccién de nuevos aprendizajes.

e Materiales de Matematica producidos por la DIGEIBIR

Periodo 2012-2013

En el marco de la politica educativa nacional y la propuesta pedagdgica de EIB =
—elaborada sobre la base de los aportes de la informacidn sistematizada resul- Sii=sas
tante de los estudios de investigacién/accion focalizados en el drea Matema- — 3




tica, asi como con los aportes de investigaciones de nivel nacional e interna-
cional— la DIGEIBIR elabora y publica el documento Matematicas en Educacién
Intercultural Bilingtie (MINEDU, 2013), que contiene la concepcion del drea,
oy su fundamentacién y orientaciones pedagdgicas. La importancia de este do-
S cumento radica en que clarifica el enfoque intercultural del area, al presentar
' una aproximacion del contenido de esta, que comprende las matematicas de
la propia cultura o etnomatematicas. De este modo se incluyen explicitamen-
_ - 4 te en el drea los saberes matematicos del pueblo originario correspondiente,
S reconociéndolos y posicionandolos en el curriculo de EIB.

= . Caracteristicas delos materiales educativos de Matematica
oL producidos por l1a DIGEIBIR, enrelacion con culturasy
lenguas

Documento sobre Matemdticas en Educacion Intercultural Bilingiie, que
contiene concepcién, fundamentos y orientaciones pedagodgicas para el
e desarrollo curricular del drea.

Rutas de aprendizaje para docentes de Educacién Inicial, asi como para
o S docentes de 1° a 6° grados de primaria, ademas de Cuadernos de trabajo
= para estudiantes de 1° a 4° grados, en tres lenguas originarias andinas,
T i y en cuatro lenguas amazdnicas. Se considerd el contexto sociocultural
| n_-?l-:* N del estudiante, con énfasis en la construccidn y uso de aprendizajes con
e ey significado a través de la resolucién de problemas. Lo novedoso de estos
o= E materiales es que en ellos se presentan de modo diferenciado los saberes
S % matematicos de la propia cultura, imbricados en actividades del pueblo
TSt originario. Tales saberes se complementan o articulan con los de la disci-
: plina Matematica del Curriculo Nacional.
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Matematicas en EIB y competencias del Curriculo Nacional

En el 2013 el area Matematicas apunta, conjuntamente con las otras areas del cu- i
rriculo, hacia el logro de los competencias previstas en el Curriculo Nacional de la -
Educacion Basica Regular. El siguiente esquema puede ayudar a ubicarnos. -

Competencias del Curriculo Ea-is
Nacional s :

ey

Educacion Intercultural Bilingiie

VY EWI G El e A - - - ------ :

Lengua originaria, matematica y Castelllano, matematica y otros - =
otros saberes del pueblo originario saberes de la cultura occidental
N N =
Cultura originaria Cultura occidental -
N N =
Cosmovision Originaria Cosmovision Occidental : 3 =

En el documento Matemadticas en Educacion Intercultural Bilingiie caracterizamos s
curricularmente el contenido del area, que comprende tanto la matematica de la -z :
propia cultura —denominada etnomatematica— como la matematica occidental. flit;%_:;
Para ello nos basamos en la sistematizacién de nuestras propias experiencias y 2 E
conocimientos, asi como en aportes de investigadores tanto nacionales como ex- &F
tranjeros. .

|

Etnomatematica o matematica Matematica (de la cultura B
de un grupo sociocultural occidental)

Entendemos por etnomatematica (MINEDU, 2013: 11-12) los conocimientos de un
grupo sociocultural identificable, que se manifiestan, en el marco de su cosmovi-
sidn, a través de las siguientes actividades: contar, medir, localizar, disefar, jugar y 5 e
explicar. '
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La experiencia nos ha permitido identificar y sistematizar algunas técnicas para
conocer la ethomatemadtica de una cultura originaria. Por ejemplo: la entrevista
a un grupo de comuneros sobre la base de una guia (MINEDU, 2013: 134-136);
la participacion en una actividad cultural de la comunidad o la conversacion con
sabios de la comunidad (MINEDU, 2013: 27- 28); o el analisis e interpretacion de
descripciones de actividades socioculturales de un pueblo.

Matematicas en la practica pedagogica de EIB

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

Patrimonio
Calendario cultural Desarrollo de
comunal | | v natural competencias
vivo

Construccién y uso
de aprendizajes:
De lo concreto a lo
abstracto.

Uso de lengual(s)
instrumental Materiales educativos diversos

Se tiene en cuenta el escenario linglistico de los estudiantes y el valor instrumen-
tal de las lenguas, ya que en todos los casos el proceso de construir aprendizajes
matematicos a través de la resolucion de problemas se posibilita en la lengua que
el estudiante maneja. En relacidn con esto, cabe indicar que en la DIGEIBIR se ha
retomado el proceso de sistematizar términos y expresiones matematicas, con la
perspectiva de estandarizarlos en siete lenguas originarias. Este proceso de nor-
malizacidn de la terminologia matematica en una lengua especifica supone un pro-
ceso complejo, que implica resolver cuestiones fundamentales de tipo linglistico
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y social, principalmente. En efecto, no es facil crear
neologismos y determinar los términos y expresiones
adecuadas para los objetivos previstos en la ensefian-
za de las matematicas.

Para lograrlo se necesita la participacién activa de la
comunidad, asi como de especialistas en educacion
matematica que conozcan la lengua y la cultura de
un pueblo originario especifico, y contar con el apo-
yo institucional necesario para garantizar el uso de la
propuesta de terminologia correspondiente. A todo
ello se suma la dificultad que genera la caracteristica
“oral” de las lenguas indigenas, con todo lo que esto
implica en cuanto a la comprensién del lenguaje sim-
bdlico de la matematica escolar, en particular, debi-
do a que las expresiones simbdlicas de las relaciones
matematicas no siempre coinciden con la estructura
sintactica de las respectivas expresiones orales en lenguas indigenas.

Por otro lado, indudablemente hay tensiones que se generan en razén de la dife-
rencia entre la cosmovision de un pueblo originario y la cosmovisién occidental.
Al respecto, la DIGEIBIR asume que es posible compatibilizar los aprendizajes de
la matematica propia o etnomatematica con los aprendizajes de Matemadtica del
Marco Curricular, en concordancia con el principio de interculturalidad de la edu-
cacion peruana, establecido por la ley vigente.

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

e Matematicas en las Rutas para el aprendizaje

El fasciculo Rutas para el aprendizaje, elaborado para los docentes de las ins-
tituciones de EIB, esta organizado de la siguiente manera:

V Seleccién de competencias, capacidades e indicadores que habran de
desarrollarse en las situaciones de aprendizaje.

v Aspectocultural priorizado, en el cual se enmarcala situacién de aprendizaje.
Dicho aspecto proveera los elementos esenciales para desarrollar una
practica educativa con enfoque intercultural. Aqui se describen los saberes
ancestrales que seran explicitados en la situacién de aprendizaje.

v Como se sabe, |a situacidn de aprendizaje se estructura en tres momentos:
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Preparacién de la actividad

Momentos de
la situacion de Desarrollo de la actividad
aprendizaje

Sistematizacion y refuerzo de la actividad

= y cada drea posee una estructura determinada que responde a sus enfoques
y caracteristicas.

En los fasciculos Rutas para el aprendizaje del drea Matemadticas de EIB, distin-
guimos cuatro secciones en el desarrollo de la actividad:

a. La matematica de nuestro pueblo

Secciones en el b. Articulacion de conocimientos matematicos
desarrollo de la
actividad c. Construccién de nuevos aprendizajes

d. Afianzamiento de nuestros aprendizajes

La matematica de nuestro pueblo. En esta seccidn se construyen y afian-
zan aprendizajes de la matematica 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 matemati-
ca de la propia cultura.

Articulacion de conocimientos matematicos. En esta seccién se propone
resolver una o mds situaciones problematicas, que utilicen como contexto
elementos de la situacién cultural correspondiente. Permite vincular, arti-
cular o conectar los aprendizajes de la matematica propia con los del area
Matematica.

Construccion de nuevos aprendizajes. Comprende la resolucién de situa-
ciones problemadticas relacionadas con aspectos de la realidad del estu-
diante y orientadas hacia la construccién de nuevos aprendizajes del area
Matematica (conceptos, procedimientos). Las situaciones problematicas
gue se presentan implican el uso de material concreto, estructurado o no
estructurado, asi como el de representaciones pictograficas y simbdlicas,
como fases previas al uso del lenguaje matematico. El nivel de demanda
cognitiva de las situaciones problematicas es creciente, va de lo simple a lo
complejo. En esta seccion también se da relevancia a actividades Iudicas.



d. Afianzamiento de nuestros aprendizajes. In-

cluye situaciones problematicas por resolver ... ..
y juegos que permiten poner en practica los
nuevos aprendizajes. De este modo se posibi-
lita el reconocimiento de dichos aprendizajes.
. . « e ES CoRtInIyEn U algor
Todo lo anterior nos permite tener una vision pa- |0

noramica de la trayectoria histérica de la educa- citra
cion matematica para los pueblos originarios que
ha ofrecido el Ministerio de Educacion de Peru.
Esta visidn hace referencia a un antes y un des-
pués de la institucionalizacidon de la Educacién
Bilinglie como modelo educativo al servicio del
desarrollo humano integral de los pueblos origi-
narios, y nos lleva al actual modelo de Educacién

Intercultural Bilinglie.

La agenda pendiente

Sin duda, falta ain mucho trabajo por realizar si realmente queremos que los ni-
fos de nuestros pueblos originarios tengan la EIB de calidad que les corresponde
por derecho. En tal sentido, son varias las cuestiones pendientes que hoy constitu-
yen un reto para el pais. Aqui nos permitimos formular algunas:

v

¢Como asegurar que se sostengan en el tiempo aquellas politicas educativas
nacionales que hacen posible un servicio de EIB de calidad, ademas de la
asignacion de los recursos financieros que se necesitan?

¢Como lograr una comprensién cabal de lo que significa la EIB, ademas del
compromiso de las autoridades educativas encargadas de las instancias de
gestion descentralizada del Minedu?

¢Como garantizar la adecuada formacidn profesional de los docentes de EIB,
en lo que concierne a matematicas? (MINEDU, 2013: 137-142)

¢Como nos aseguramos de que los materiales educativos y la implementacién
y aplicacién del enfoque del area Matematicas en las aulas de EIB estén vy
permanezcan alineados?

¢Como garantizar condiciones que generen una adecuada conformacion vy
trabajo de equipos de innovacidn e investigacion en EIB?

¢Como lograr que se involucren los equipos de trabajo en el disefio y ejecucién
descentralizada de proyectos de innovacién e investigacidn, con la participacién
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de docentes de aula a fin de que sus resultados contribuyan al mejoramiento
de la calidad de la educacion matematica intercultural y bilingtie? (MINEDU,
2013: 125-136).

v éCoémo aseguramos la comprensién y apoyo, tanto de las comunidades
originarias como de los gobiernos municipales y regionales, para la mejora de
la calidad de la educaciéon matematica intercultural y bilinglie?

Vv éCémo difundir los términos y expresiones del drea Matematicas para su
uso social, en forma oral y escrita, en comunidades hablantes de la lengua
originaria, asi como en ambitos académicos?

v éComo asegurar que con la participacién de docentes y especialistas en EIB se
logre elaborar documentacion especializada (glosarios, diccionarios, revistas)
sobre Matematicas en EIB; y que en tales documentos se utilicen términos
y expresiones que progresivamente sean estandarizados en las diferentes
lenguas originarias?

v éCémo logramos que en las diferentes regiones del pais se forme y funcione
unareddeinvestigadores e innovadores en educacién matematica intercultural
y bilinglie? Dicha red deberia plantearse, entre otras metas, dar respuesta
a preguntas tales como: ¢Qué formacidn esta recibiendo el futuro docente
de EIB en el drea Matematicas?, écual es la etnomatematica de cada uno de
los diversos grupos socioculturales originarios?, écdmo se expresa?, iqué
concepciones existen en estos grupos respecto del espacio y el tiempo?

Sin duda, sera asimismo importante que esta red difunda sistematicamente los
resultados de sus trabajos, a través de seminarios y publicaciones periddicas.
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Etnogeometria amazonica:

los nifios?
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Miguel Angel Llontop Serquén

Consultor independiente
Lambayeque, Peru

Resumen

El presente trabajo muestra recursos que pueden ser utilizados
para la ensefianza de las matemdticas en el aula, desde una cos-
movision propia. Asi pues, hablamos de etnogeometria amazoni-
ca para hacer referencia al estudio y conocimiento de la geome-
tria desde un punto de vista cultural, que correlaciona afinidades
de antropologia cultural o social y aquellos lazos de civilizacion
que caracterizan a la poblacidn originaria.

Los conocimientos matemdticos inherentes a una cultura tienen
gran importancia para el aprendizaje de las matemdticas escola-
res, pues permiten relacionar y comparar la teoria con lo que se
vive en la prdctica. Se deben aprovechar las actividades propias
de la comunidad en la que participan los nifios indigenas desde
temprana edad, tales como la confeccion manual, ya que estas
llevan implicitos conocimientos geométricos (forma, linealidad,
paralelismo, entre otros), transformaciones geométricas (isome-
tria, homotecia), ademds de aspectos aritméticos (ordenacion,
conteo, sucesiones, entre otros) que facilitan el desarrollo del pen-
samiento geomeétrico en los estudiantes.
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Mi experiencia como docente del drea de Matemati-
ca, capacitador docente y consultor para escuelas EIB,
ha hecho surgir algunas inquietudes que dieron ori-
gen a esta corta investigacion, la misma que espero
seguir ampliando con el apoyo de la experiencia y de
mis amigos.

Plantearé inicialmente algunos cuestionamientos,
tales como: épor qué las matematicas 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 matematicas?, ¢por qué para algunas per-
sonas las matematicas son tan dificiles y, a veces, has-
ta imposibles de comprender?, épor qué generalmen-
te no se aprovechan los conocimientos locales en las
clases de matematicas?, iqué significado tienen las
matematicas escolares para estudiantes que viven en L
contextos especificos, como los indigenas? Y, finalmente: i por qué, en las escuelas - _
indigenas, las matematicas son ensefiadas de la misma forma descontextualizada
gue en la mayoria de las escuelas urbanas, aun cuando los estudiantes tienen a su
alrededor riquisimas oportunidades de contextualizar la ensefianza?

Muchas de las interrogantes anteriormente expresadas surgieron a partir de con-
versaciones con docentes de las escuelas de comunidades awajun/ wampis, du-
rante una visita a Bagua (Amazonas); o con maestros yine, en mi visita a La Con-
vencion (Cusco). En ambos casos acudi al lugar para trabajar en el diseiio de un
curriculo de capacidades en el drea de Matematicas, con enfoque intercultural; y
fue entonces que pude percibir que la ensefianza de las matematicas se caracte-
riza por el uso excesivo de ejemplos ajenos a la realidad sociocultural del alumno,
asi como por estar basada, prioritariamente, en el empleo del libro didactico y de
un lenguaje altamente formalista.
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Como consecuencia de esa situacidn, es facil deducir por qué la mayoria de los
alumnos no gusta de las clases de matematicas y por qué presentan falta de ma-
durez e independencia cognitiva. Es un hecho que las practicas pedagdgicas ob-
servadas no facilitan a los alumnos la explicacion ni la comprensidn de situaciones
matematicas practicadas fuera de la escuela, y que no les permiten relacionar lo
gue viven con lo que estudian. En ese contexto, los alumnos se tornan victimas de
un sistema de dominacién politico y cultural, donde quien no aprende no tiene
futuro. No obstante, en esas condiciones no aprenden, pese a que cuentan con
soportes culturales que les pueden servir.




0 Etnogeometria

¥ Segun Marcia Ascher’, el término etnogeometria hace referencia al estudio
y conocimiento de la geometria desde la dptica cultural de los pueblos, com-
parando afinidades de antropologia cultural o social, tanto como los lazos
de civilizacidén que los caracteriza. Por su parte, Oscar Pacheco, investigador
boliviano, menciona que la etnogeometria da lugar a que la ethomatematica
pueda crear un puente entre la matematica y las ideas (conceptos y practicas)
de otras culturas. Realizar un estudio etnogeométrico podria ser de mucho
mayor interés para los ethomatematicos, porque partirian de realidades tan-
= gibles para luego realizar abstracciones, vale decir, formular conceptos o crear
teoremas con una nueva perspectiva (por ejemplo, sobre equicomposicion de
poliedros, al observar construcciones). Tal estudio permitiria la posibilidad de
matematizar los conceptos o prdcticas dentro de una cultura y compararlos
con los de otras.

. A partir de la etnogeometria, el etnomatemadtico esta obligado a elucidar o
3 - aclarar, no sélo los conceptos resultantes de las practicas etnogeométricas,
sino a tomarlos como su materia de trabajo para hacer que la ethomatemsa-
tica sea un nexo real con la matematica. La etnogeometria no sélo tiene fun-
damentos etnoldgicos y socioantropoldgicos, sino también socioculturales,
gue han sido y pueden seguir siendo aplicados al aprendizaje de la geometria,
luego a la practica de la ethomatematica y, finalmente, a la matematica. Con
respecto a la percepcidn que tenemos de las etnomatematicas, Ascher refiere
gue las cosas las vemos con nuestros ojos occidentalizados, vale decir, que
estamos condicionados a ver bajo nuestra dptica. Cuando alguien lo ve desde
otra, nos llama la atencién y nos parece incoherente. Ello es comprensible,
pues tantos siglos de dominacién y academicismo nos han subyugado y no
damos oportunidad a nuestra mente para pensar de otro modo, esto es, sin
usar los simbolos numéricos que representan abstracciones.
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; Q Desarrollo del pensamiento geometrico

Como es bien sabido, los nifios indigenas desde temprana edad participan con
sus padres en actividades de confeccion manual que son propias de su co-
munidad. Los maestros debemos aprovechar estas actividades ya que llevan
implicita una serie de conocimientos geométricos (forma, linealidad, paralelis-
mo, entre otros), transformaciones geométricas (isometria, homotecia), ade-
mas de aspectos aritméticos (ordenacidén, conteo, sucesiones, entre otros).

En vista de ello, si los nifios y nifias aprendiesen en la escuela a confeccionar
tejidos, disefios, cesteria, cerdmica u otras manualidades —actividades que,

7 Ascher {1935-2013) fue profesora de la Universidad de Ithaca (New York) y autora de investigaciones que
aportan una visién etnomatematica.




ademds de proporcionar satisfaccion a quien las
hace, se pueden ver, tocar, mostrar, usar, conservar y
regalar—, tales actividades se podrian aprovechar en
la modelacién matematica, particularmente, la pre-
sencia de orden, sistematicidad y elementos geomé-
tricos.

Quien teje o pinta disefios iconograficos con sus ma-
nos, realiza actividades matematicas como contar,
comparar, alinear, ordenar, girar, trasladar, etc. En tal
sentido, es claro que la matematica debe ser ense-
fada a todo el mundo partiendo de los valores que
subyacen en ellas, en las culturas de quienes las de-
sarrollan.

A continuacién, se mostrardn ejemplos de insercion
matematica en el contexto cultural de una comuni-
dad yine.

En la fotografia (b) se muestra iconografia yine, di-
bujada a mano alzada, en la cual se aprecian disefios
con formas geométricas, compuestos por segmen-
tos de recta que presentan caracteristicas de isome-
trias (traslaciones, simetrias) y paralelismo. Cuando
observamos los disefios que pintan en su textileria
y ceramica, queda en evidencia que el pensamiento
geométrico estd presente en su elaboracion.

En efecto, es evidente que practican simetria axial,
traslaciones, rotaciones en el plano y en el espacio.
En otras palabras, encontramos diversas ideas mate- Fotografiab.
maticas en el estudio de su etnogeometria.

En los objetos de cerdmica y telas confeccionadas
por los yine, abundan los disefios y transformaciones
etnogeomeétricas.

Fotografiac.
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El pensamiento geométrico implica un conjunto de procedimientos 16-
gicos, la estructuracion y manipulacion de ideas que conjugan la capa-
cidad del hombre para explorar el espacio fisico, sus formas, elemen-
tos y las diversas relaciones entre ellos. Esa exploracién significa “ir mas
alla de la mera visualizacién o manipulacién. Ademas de ver, la actividad
geométrica nos tiene que llevar a definir, deducir, resolver problemas y
aplicar los conocimientos sobre los objetos geométricos, sus propieda-
des y relaciones entre ellos” (Andonegui, 2006: 9).

Los maestros debemos partir de actividades que se realizan cotidiana-
mente para incrustar nociones geomeétricas, hasta llegar al nivel del pen-
samiento geométrico adecuado. Recordemos que los nifios deben partir
de la visualizacidn de objetos y de su manipulacién, para llegar posterior-
mente a la conceptualizacién y abstraccion de los conceptos.

Al analizar los disefos confeccionados por los yine, es
posible encontrar simetria con relacién a una recta y
simetria con relacién a un punto, ademas de las trans-
formaciones. Tales transformaciones son movimientos
geométricos que preservan la congruencia. Son también
llamados isometrias, porque no deforman la figura ori-
ginal.

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

Las formas geométricas se ensefian desde temprana edad.
En los diseios yine se pueden apreciar formas conocidas,
tales como cuadrados, rombos, y hexagonos; pero es casi
inexistente la presencia de figuras curvilineas. Asi pues,
debemos buscar otros recursos para este tipo de figuras,
no solo circulos sino también évalos (elipses).

Iconografia yine, con figuras
geométricas rectilineas.
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Esta pulsera tejida ha sido decorada con
disefios que aplican reflexion y traslacion
de ciertos patrones. Se observa la presencia
de lineas que pueden servir para represen-
tar lineas paralelas.

La nocidn de paralelismo y perpendicularidad han estado presentes T
en la vida del yine desde siempre y permanecen hasta hoy en la forma '

de sus disefios, aunque sea de manera inconsciente o bien con otros o
significados. R

Los ejemplos anteriores muestran que trabajar nociones matemati- _

cas en los disefios yine no es una tarea dificil. La apreciacion de estos o5
objetos en la escuela permitiria a los estudiantes identificar nociones s
gue pueden constituirse en el hilo conductor entre los contenidos ofi- =1

ciales y los conocimientos previos, cargados de significados culturales. % ek
De esta forma se posibilitara la consolidacién del aprendizaje de los e
contenidos de diversas disciplinas, en particular, de las matematicas. e
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Eficacia de la comprension matematica en
los nifios de instituciones educativas EIB de
Azangaro: un estudio longitudinal
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L7 Resumen

P El objetivo de esta ponencia es analizar e interpretar, en las di-
et mensiones cognitiva y epistémica, la eficacia de la comprension
T matemdtica® en nifios y nifias de segundo, cuarto y sexto grado
i de instituciones educativas de primaria con propuesta pedagdgi-
7= : ca de Educacion Intercultural Bilingiie (EIB), en los distritos de la
0y provincia de Azdngaro. Constituye un aporte a la tarea de siste-
= matizar experiencias exitosas en mejoramiento del nivel de logro
. de los aprendizajes de Matemdticas en contextos de diversidad
e ; cultural y lingiiistica.

e Descripcion del problema

La educacidon matematica en las zonas rurales de los distritos del departa-
mento de Puno presenta muchas deficiencias: los contenidos desarrollados
no concuerdan con las necesidades e intereses de los nifios, ni con su am-
biente fisico y social; los nifios y nifias culminan la educacién primaria sin
comprender lo que leen y sin poder resolver tampoco operaciones bdsicas en
= matematica; y los profesores no utilizan métodos especificos para el aprendi-
== =" zaje del castellano como segunda lengua (L2); a lo que se suma la ausencia de
= materiales educativos en lengua materna quechuay la presencia de maestros
Sy sin formacidn profesional especializada para implementar la EIB.

8 El autor es doctor en Educacion por la UNMSM, Lima
£ 9 Meel, E. (2003) Utiliza como marco conceptual reciente la comprension matemadtica en su articulo,

7 que busca relacionar la teoria del modelo de Pirie y Kieren con la teoria de APOE (Accidn-Proceso-
A Objeto-Esquema) de Dubinsky.
e - 10 MINEDU Unidad de Medicion de la Calidad (2005), informe pedagdgico de resultados de la Evalua-

cion Nacional del Rendimiento Estudiantil.
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Esta situacion se puede constatar en los resultados
de la evaluacién de desempeiio suficiente realizada
en segundo grado, en la cual los resultados fueron:
Puno 3,9 %, mientras que el promedio del pais fue
9,6 %. En sexto grado, Puno obtuvo 4,4, % y el pro-
medio pais fue 7,9 %. Tales cifras indican que los
aprendizajes de los nifios de poblaciones indige-
nas en estos niveles educativos son inferiores a los
obtenidos en las dreas urbanas, lo que evidencia la
carencia de un modelo educativo pensado para las
realidades rurales, que integre los cddigos cultura-
les de la vida cotidiana de los nifios y la comunidad.

En este contexto y para resolver los problemas de
la calidad educativa en las dreas rurales e indige-
nas, en los distritos de Azangaro, Chupa, San José
y San Antén, CARE Peru implementd desde el afio <

2006 hasta el 2010 la propuesta pedagodgica de Educacidn Intercultural Bilin- o _
gle, con el Proyecto Educativo denominado Kawsay, el mismo que incorpora
experiencias de proyectos educativos anteriores en la regién Puno, como el
Proyecto Experimental de Educacion Bilingiie (PEEB, 1977-1990), Educacion
Bdsica para el Desarrollo Comunal Aymara (Ebadeca, 1996-1999), Nuevo
Aprender Educacion Intercultural Bilingiie (Musuq Yachay, 2000-2002) y Nue-
va Educacion Bilinglie y Multicultural en los Andes (Edubima, 2003-2006).

Sin embargo, en las experiencias mencionadas no existen investigaciones de

estudio longitudinal ni especificas en comprension matematica de propues-

ta pedagdgica EIB, motivo por el cual se define la pregunta principal de la :
investigacidon que este estudio intenta responder: éen qué medida han sido e
mejorados los niveles de comprensidon matematica en los niflos y nifias de ﬁ'q__
las instituciones educativas de propuesta pedagdgica EIB, como beneficiarios {__1_-_; =
directos del Proyecto Educativo Kawsay de Azangaro, al finalizar los cinco _rl S
afios de intervencién? &

Es preciso tomar en cuenta que en los distritos de la provincia de Azangaro

de la regidon Puno se desarrolla una propuesta pedagogica de Educacién In-

tercultural Bilinglie desde el afio 2003, para los nifios y nifas que hablan el

guechua como lengua originaria. Ellos, ademads de la matematica convencio-

nal, estudian la matematica propia de la comunidad —denominada etnoma-
temadtica—, y utilizan la yupana y otros materiales para contar, realizar opera- 5=
ciones y medir. Es decir, en las instituciones educativas de primaria rural de :
Azangaro los maestros incorporan como contenidos en el curriculo y trabajan
en el aula, la diversidad de practicas matematicas desarrolladas por los po- = :
bladores indigenas para su aplicacién en actividades cotidianas o vinculadas A=
con el calendario agricola y festivo =




0 Marco conceptual

¥ Conceptualizamos institucidén educativa eficaz!* como “aquella que consigue
un desarrollo integral de todos y cada uno de sus alumnos, mayor de lo que
seria esperable teniendo en cuenta su rendimiento previo y la situacion so-
cial, econdmica y cultural de las familias” (Murillo, 2005: 30). Para el concepto
=i, ! comprension matematica, asumimos el de Pirie y Kieren (1989) que plantea la
: comprensidon como un proceso de crecimiento, dindmico en varios estratos y
recursivo con caracteristicas fractales'?. Ademas estd la conceptualizacion de
Dubinsky (1994), quien afirma que la comprensidn es un proceso interminable
de construccién de esquemas iterativos, mediante la abstraccién reflexiva; un
proceso cognitivo en el que el estudiante reconstruye y reorganiza las accio-
nes fisicas o mentales en un plano masy, por lo tanto, las comprende?*?.

e Metodologia

El tipo de estudio es evaluativo en el modelo CIPP**; con un disefio analitico
longitudinal. Analitico, por la finalidad de apreciar la relacién causa y efecto
del modelo EIB, en la eficacia de la comprensiéon matematica de los nifios®® de
las instituciones educativas de primaria rural quechua de Azdngaro. Es longi-
tudinal, porque realiza el seguimiento de los nifios desde el 2006, afio en el
gue se realizd un estudio de linea de base, y los compara con los resultados

> del 2010, afo en que se realiza un estudio final. Los datos obtenidos por los
=~ - estudios realizados por el autor permiten estimar la magnitud del valor afiadi-
' do por la eficacia en el periodo de cinco afios de la propuesta pedagdgica EIB.

La poblacion del presente estudio esta conformada por 47 instituciones edu-
cativas de la provincia de Azangaro'®, con un total de 1988 nifios. La muestra
=\ probabilistica seleccionada la constituyen nueve instituciones educativas de

{
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11 De acuerdo con Murillo (2005), |a eficacia, en la Iégica pedagdgica, es un parametro 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 objetivos para brindar una educacion de calidad para todos los
nifios, por tanto, supera el reduccionismo eficientista basado en el modelo de la eficiencia econédmica, que
da un valor prioritario a los elementos materiales con metodologias de costo-efectividad.

12 Pirie y Kieren citados en Meel (2003). El desarrollo de la comprension se involucra con la construccidn y la
reorganizacion de las estructuras del conocimiento de las personas.

13 Dubinsky, E. y McDonald M. citados en Meel (2003). La perspectiva del desarrollo de la comprensidn es un

proceso continuo, aunque no lineal, de los esquemas de construccién de mayor elaboracién que fusionan

3 acciones en el proceso, y este proceso se regresa encapsulado, en objetos, a partir de los cuales se presen-
4 ta nuevas acciones.

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

15 Godino (2000) provee un enfoque ontosemidtico de la cognicidn e instruccion matematica.

16 La provincia de Azdngaro es una de las 13 provincias que conforman la regién Puno. Tiene una extensidn

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 Putina y la provincia de Huancané, al sur con la provincia de San Romany la
provincia de Lampa, y al oeste con la provincia de Melgar.




primaria EIB, las cuales se detallan a continuacién: en el distrito de Azangaro
(San Miguel, 1l Jilahuata, Huayrapata); distrito de Chupa (Chijuraya, Jaboncillu-
ni, Chifiachifia); distrito de San Antén (Chilluma); y en el distrito de San José
(Tupac Amaru y Llacta Choquepifia), de las cuales se seleccionaron a 117 nifios
de segundo, cuarto y sexto grado, respectivamente.

Se aplicaron pruebas de matematicas a los nifios para determinar el nivel de
comprension matematica y estimar la magnitud del efecto. Igualmente se
realizaron observaciones de clase en las instituciones educativas EIB donde
se aplicaron las pruebas. Se hicieron coordinaciones de observacién del
desempeiio docente en el aula; con énfasis en la ambientacién del aula, la
participacién e interaccion entre los nifios y entre estos con el profesor, el uso
de materiales, las estrategias metodoldgicas, los documentos de planificacién
curricular, los registros y diarios de clases; asi como la evaluacién de los
aprendizajes.

Resultados preliminares de la comprension matematica en los niiios de
primaria EIB por grado y aiio =

Nivel de Evaluacion Evaluacion Evaluacion
Incremento

Comprension
Segundo Grado | N2 % Ne % Ne % =

Logro destacado 0 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 : =y [
Con dificultades 37 90,2 6 13,3 15 44,1 -46,1

Total 41 100 | 41 100 34 |100,0
Cuarto Grado N2 % N2 % Ne %
Logro destacado 0 0 3 6,1 12 | 24,5 3.02 ;.:f =
Logro 9 17,6 7 14,3 | 17 | 34,7 0,97 4:-_ =
En proceso 7 13,7 4 8,2 9 18,4 0,34 .;

Con dificultades 35 68,6 35 71,4 11 22,4 -46,2

Total 51 100 45 100 49 |100,0
Sexto Grado Ne % Ne % Ne %
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 dificultades 51 70,8 33 62,3 3 24,8 -46,0
Total 72 100 49 100 34 100

Fuente: Evaluacion Externa Final del Proyecto Kawsay, resultados de evaluaciones de matematica de
2006 a 2010. CARE Peru, Oficina Departamental Puno.




Se describen a continuacién los hallazgos preliminares mds importantes:

a. Los nifios de segundo grado presentan un incremento positivo en la evalua-
ciéon del afio 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 nifios del cuarto grado presentan un incremento positivo en la evaluacién

' del afio 2010 respecto a la del 2006: el 3,02% se ubica en la comprension 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 nifos del sexto grado presentan también un incremento positivo en la
evaluacion del afio 2010 respecto a la del 2006: el 29,4% se ubica en la com-
prension 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 negativa de -46,0% en el nivel de comprension “con dificultades”
(logro menor a 10 puntos).

d. Después de evaluar a 117 nifios de las nueve instituciones educativas EIB de Ia
muestra, observamos diferencias positivas en el nivel de comprensién “mayor
a 10 puntos”, por lo que se puede inferir que los nifios concluyeron el segundo
= (55,9 %), cuarto (77,6%) y sexto grados (75,2 %) de educacion primaria con un
: dominio adecuado en los indicadores: principios del sistema de numeracién
natural, secuenciacion de numeros naturales hasta el orden de las centenas,
elaboracion de sucesiones crecientes y decrecientes, cdlculo del resultado de
operaciones basicas con nimeros naturales y operaciones combinadas de ma-
tematica.

(LB
®

Con respecto a las diferencias negativas en el nivel de comprensién de los
nifios que obtienen menos de 10 puntos, en la prueba se tiene: 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 nifios aprobados con un
dominio bdsico en los indicadores evaluados de la prueba de matematica.

f. El puntaje promedio en comprensién matematica de los nifos y nifias de ins-
tituciones educativas EIB ha mejorado respecto a la evaluacion del afio 2006.
En segundo grado obtienen 10,2 puntos en la escala vigesimal, lo que implica
un incremento de 6,4 puntos. En cuarto grado obtienen un promedio de 13
puntos, lo que evidencia un incremento de 4,4 puntos a favor de la evaluacion
del afio 2010. En el sexto grado el promedio es de 14,6 puntos, cifra mayor




respecto de la evaluacidn del afio 2006 en la que obtuvieron 7,7 puntos. Por
lo tanto, hay un incremento de 6,9 puntos en favor de la evaluacién del afo ey
2010. A

g. Dadas las diferencias positivas que se han registrado en el puntaje promedio
de comprensién matematica de los nifios de segundo, cuarto y sexto, pode- :
mos inferir que existe un incremento en favor de la evaluacidn del afio 2010 TR
respecto de la evaluacion del 2006. Esta afirmacidn evidencia que el nivel de :';' g
comprensidn matematica ha sido mejorado en los ninos y niflas que de las ; '
instituciones educativas EIB evaluadas en la prueba de matematica.

ey

h. En el analisis de la prueba de hipdtesis de diferencia de medias para muestras
independientes (distribucidn“Z”), los resultados obtenidos en la muestra de
la poblacién de los nifios de las instituciones educativas EIB permiten deter-
minar estadisticamente la eficacia de la comprensién matematica. 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 regién de rechazo de la hipodtesis nula. Por tanto, existe <
evidencia estadistica para afirmar con un 95% de confianza que hay diferen- T
cias significativas entre los niveles de comprensidon matematica que muestran :
los nifios de 2°, 4° y 6° en la evaluacion del aiflo 2006 y en la evaluacidon del =0
afo 2010. Ademas, si observamos la hipdtesis alterna unilateral a la derecha, :
podemos ver que el valor de p es menor a 0.05. Esto indicaria que el nivel de
comprensidon matematica en los nifios evaluados el 2010 es mejor respecto
de aquellos evaluados el afio 2006, es mas: la diferencia es estadisticamente 2k
significativa. —tE=
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Resumen

El presente trabajo de investigacion pretende dar a conocer el
efecto de la Educacion Intercultural Bilingiie (EIB), especificamen-
te en el aprendizaje de la matemdtica, en nifios aimara hablantes
que se encuentran estudiando bajo esta modalidad educativa en
la provincia de Moho—Puno. Para ello, en el presente trabajo y
dentro del marco de la EIB, en base a un disefio de investigacion
explicativo de causa y efecto, se ha establecido una metodologia
inscrita dentro de una perspectiva cualitativa que permite iden-
tificar los procesos, acciones, y sistemas representacionales que
inciden favorable o desfavorablemente en la eficacia y calidad de
la prdctica escolar. La investigacion busca determinar de qué ma-
nera la alfabetizacion lingiiistica y matemdtica en la L1 (lengua
originaria materna) y L2 (castellano como segunda lengua), su-
madas a un enfoque etnomatemdtico en la ensefianza, permiten
el mejor aprendizaje de matemdticas en los nifios aimarahablan-
tes de tercero y cuarto grados de educacion primaria, por compa-
racion con aquellos que no utilizan las estrategias de esta moda-
lidad educativa.

La Educacion Intercultural Bilingtie (EIB) se viene practicando ofi-
cialmente en el Peru desde 1988, como una propuesta educativa
para zonas rurales y de habla verndcula en nuestro pais. Es una
propuesta educativa innovada, cuyo desarrollo procedimental im-
plica un curriculo de estudios que propicie, dentro de una dindmica
cohesionadora, el uso eficiente de las lenguas involucradas como
instrumentos de educacion, y la adecuacion de los conocimientos,
experiencias, habilidades y estrategias que corresponden, tanto a
la cultura envolvente, como a la cultura especifica de sus usuarios.

Efecto de la educacion intercultural bilingiie en el
aprendizaje de las Matematicas en nifios aimara

Educacion matematica en contextos
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El problema

El modelo de uso de lenguas que supone el logro
de la competencia comunicativa tanto en aimara
como en castellano, ofrece —apoyada por una
alfabetizacion matematica en aimara y el uso de
la etnomatematica aimara como base para el
dominio de la matematica universal- mayores
posibilidades para dar explicaciones, comprender,
manejar situaciones nuevas, y resolver problemas
especificos. Por ende, la capacidad de adquirir
conocimientos de matematicas deberia ser mayor
y mejor.Y’

Como se podra inferir, la problematica de la
situacion linglistica-cultural plantea un reto :
para el sistema educativo, especialmente para i

el puneio. Si bien la EIB plantea plasmar en los contenidos del curriculo - '_ = -
el saber y el uso de la lengua materna y la cultura de los grupos étnicos, _

a través de nuevas estrategias metodoldgicas de ensefanza, aun nos L
planteamos interrogantes respecto del resultado de su implementacion. 3

Lainvestigacion

La investigacion busca determinar de qué manera la alfabetizacién lingiis-
tica y matematica en la L1 y L2, sumadas a un enfoque etnomatematico
en la ensefianza, permiten el mejor aprendizaje de matematicas en los ni-
fos aimarahablantes de tercero y cuarto grados de educacidn primaria, por .
comparaciéon con aquellos que no utilizan las estrategias de esta modalidad

educativa. _".'F'“‘f- e
iv6tesi ==
Hipétesis general E

La alfabetizacién linglistica y matematica enla L1y L2, sumado a un nuevo
enfoque etnomatematico en la ensefianza, permiten el mejor aprendizaje
de matematicas en los nifios aimarahablantes de tercero y cuarto grados
de educacidn primaria, por comparacién con aquellos que no utilizan las pr
estrategias de esta modalidad educativa. : S —

17 Se supone que afrontar los problemas desde dos cosmovisiones diferentes es mas ventajoso, = ==
dado que existe complementariedad de los mismos.




Sistema de variables

Variables independientes Variable dependiente

= e Ensefanza eficientedelally lalL2

A respectivamente.
' ¢ Enfoque etnomatematico del area Mejor aprendizaje
matematicaenlallyla L2. de la Matematica
. i e Alfabetizacién matematica en la L1.
P Marco operativo
En concordancia con las hipdtesis y los objetivos a lograr, se desarrollé un dise-
= S, fo de investigacion explicativo de causa y efecto, de naturaleza empirica, de tipo
S seccional-comparativo, que considera dos muestras distintas aleatorizadas, obser-
= o vadas una sola vez.

= Metodologia de investigacion

e Eleccion de la poblacion

T : Nifios que estudian en escuelas rurales y que estan en cuarto y tercer grados de la
S provincia de Moho, tanto de PLANCAD EIB como de PLANCAD HISPANO.

= Seleccion de la muestra

3= " Considerando los objetivos y las hipdtesis, se tomaron como muestra nifios de
SE A tercero y cuarto grados de centros educativos con EIB y sin ella, de la Unidad de
Gestion Educativa Local (UGEL) de la provincia de Moho.

Técnicas

e Observacion directa en aula (sociograma).

' e Entrevista al profesor de aula y al director de escuela o encargado.

e Analisis de documentos de aula.

e Entrevista a nifios en su lengua o en castellano.

* e Aplicacion de pruebas escritas de matematica en L1 y L2 para su resolucion.

5 e ExplicaciondetemasmatematicosenlL1ylL2, haciendousodelaetnomatematica
como base de la matematica formal desarrollada en el aula.

Instrumentos:

e _ e (Catalogo de observacion etnografico.
e Guia de entrevista del nino.
e Guia de observacion de nifios.
e Uso de pruebas o fichas de evaluacion.

Educacion matematica en contextos
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Disefio general de la investigacion del efecto de la EIB en el
aprendizaje de la matematica

Dentro del trabajo de investigacién, el dominio con mayor esfuerzo observacional
son las practicas especificas de ensefianza-aprendizaje de las matematicas en el
aula, tanto EIB como en los de comparacidn, particularmente en tres aspectos del ;
fendmeno aulico: a) la transmisidn del conocimiento matematico, b) la constitu- (5 = b
cién interactiva de la clase y c) la aplicacidn programatica. =1

Categorias principales

e La practica docente. ==
e Implicaciones del trabajo reflexivo del profesor. = 2
e El desempefio académico. Ry

e Reflexiones para esta parte.

Evaluacioén de la practica docente en las escuelas visitadas

e Procedimiento analitico. =
e Hipdtesis metodoldgica. =
e Estrategia de andlisis.

Variables microetnograficas T

La direccién evolutiva, concordante con los criterios de la EIB en el NEP (Nuevo =
Enfoque Pedagdgico), nos permite ofrecer una visién de ciclo de la sesion de clases = i
en tres fases: la fase de inicio, la fase de desarrollo y la fase de clausura. E e b

Dentro de esta unidad temporal de analisis hemos considerado como lo mds im- T
portante a las tareas académicas, que se sustentan en un patrén interaccional y =
que corresponden muy cercanamente a las actividades didacticas. e

La observacion de las 14 variables microetnograficas se realizé mediante un pa- =
guete de instrumentos que permitieron formar un acervo muy rico e importante i
de materiales de aula EIB. De todos ellos anotaremos solo resultados sumamente =3

generales. f A
Cuadro 4 e
Notacién Expresion Notacién Expresion E

(o Clima sociopedagdgico LA Lengua hablada por el alumno :'__' ' :

CF Conduccidn focalizacion IPA Interaccién profesor alumno - t; = =

MD Metodologia didactica IAA Interaccién alumno alumno ——

AE Actividades de ensefianza VP Verbalizacién del profesor N
(profesor) VA Verbalizacién del alumno o

AA Actividades de aprendizaje DP Acciones no verbales profesor = _
(alumno) Desplazamientos

CL Contenidos de la leccion DA Acciones no verbales alumno e T

LP Lengua hablada por el Acciones ¥ __;_-_:'-E‘ :
profesor s
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Resultados de la evaluacion escrita de 16gico matematica

Variable 1: Para las escuelas con PLANCAD HISPANO, que hablan exclusivamente A
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 metodologia adecuada de
cambio de lenguas que se base en un objetivo académico.

Componente interactivo de laleccién en EIB

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

e Primero, la restauracion formal de la lengua materna en la funcién pedagdgica
de instruccion.

e Segundo, el clima sociopedagdgico de respeto y cordialidad entre el profesor -
y los alumnos, que siempre fue pertinente al proceso ensefianza-aprendizaje, y o -

e Tercero, la asimetria interaccional entre profesor y alumnos.

Queremos enfatizar que, en las escuelas observadas, el trabajo interactivo, las mo-

dalidades grupales, las estrategias propiciatorias de participacion y de la expre-

sividad no estan siendo recuperadas en las practicas de ensefianza-aprendizaje, ,
tal como lo propone la EIB y el NEP. Es decir, las escuelas EIB siguen regidas por e
la l6gica de la ensefianza tradicional, lo que asigna al profesor una centralidad sin :
contrapeso.

Conclusiones :

»

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

it

Th Pl |H"<|'

Con ello queremos decir que:

e Enlas escuelas con EIB, los alumnos alcanzan mejores resultados en lectura de
textos matematicos y en la expresién oral en lengua aimara.

e Los alumnos de EIB estan mas habilitados en recursos receptivos que produc-
tivos-ideativos.

1. Laensefianza de las lenguas aimaray castellana en las escuelas EIB es deficien-
te. Aln no manejan adecuadamente las estrategias de ensefanza, si conside- =
ramos el nimero de rasgos diferentes que deben incorporar en el cambio de
cédigos en la leccidn. - -




2. No se utiliza el enfoque ethomatematico tal como lo propone la EIB. Toda la
ensefianza se basa sélo en los contenidos propuestos por el Ministerio de Edu-
cacion, contenidos en los libros o textos.

3. No existe una politica de difusion de la EIB por parte del Estado peruano. De
ahi que los padres de familia o las comunidades que cuentan con EIB no valo-
ren esta modalidad educativa, porque piensan que es de Ultima categoria.

a 4. Como consecuencia de lo referido anteriormente, los padres de familia van

' retirando gradualmente a sus hijos, afio tras afo, de las escuelas con EIB. Lo
que implica que con el correr de los afos las escuelas EIB dejaran de contar
con alumnos.

5. Los docentes no estan bien preparados para desenvolverse en escuelas EIB,
de acuerdo al NEP. De ahi que la alfabetizacién matemadtica en L1 y L2 sean
deficientes y sin referencias al entorno. El trabajo individual desvinculado de
la accidn social no tiene sentido en la escuela.

6. Eltrabajo de los docentes en la ensefianza—aprendizaje de las matematicas, no
estd 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 ldgica de la ensefianza tradicio-
nal, lo que hace que al profesor se le asigne una centralidad sin contrapeso.

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

8. En los docentes de ambas modalidades, la base del conocimiento matemati-

co generalmente es rudimentaria. La estrategia principal para canalizar el co-

20 nocimiento es la repeticién de lecturas o el dictado de problemas resueltos,

gue culminan con el copiado o dictado de los mismos. Es decir, no existe una

planificacion de las actividades de aprendizaje bien estructurada, como para
& desarrollar capacidades.

iy
BN

9. En la mayoria de los nifios el aprendizaje formal de matemadtica ocurre princi-
palmente dentro del sistema escolar. En la escuela se imparte una matematica
gue es producto de realidades ajenas a la cultura y lengua de los nifios y pa-
dres de familia. Por esta razoén, los padres de los nifios tienen limitaciones para
participar 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 nifio como instrumento educativo, ha per-
mitido a los nifios EIB superar a sus pares de EC casi en todos los grados. Los
resultados obtenidos, tanto del andlisis de los items como de la ubicacion de

; los nifios dentro de diferentes categorias numéricas, nos permite inferir que
== las concepciones establecidas por Cummins son validas dentro de un proceso
de aprendizaje.

— = fi"
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Resumen

S Mimate Inicial es un programa de educacion matemdtica disefia-
I Trls ; do e implementado por el Instituto APOYO en coordinacion con

T el Ministerio de Educacién (MINEDU) y el Banco Interamericano
de Desarrollo (BID). Este programa se ha llevado a cabo durante
el afio escolar 2012 en instituciones educativas de nivel inicial en
Huancavelica y Ayacucho, con el objetivo de aportar al desarrollo
de habilidades relacionadas con las matemdticas, en nifios de 5
afios de edad. La organizacion estadounidense sin fines de lucro
_ Innovations for Poverty Action (IPA) ha evaluado el programa pilo-
— - to, con el fin de determinar su impacto en el grupo objetivo.

Sobre el programa Mimate Inicial, sus creadores, objetivos
y componentes

LIPS El Instituto APOYO es una organizacion no gubernamental sin fines de lucro,
=g =) gue se funda en el aino 1989 como centro de investigacion. A partir de un diag-
' ndstico del sector educativo realizado en 1994, para la organizacién se hizo evi-
Sl dente la necesidad de generar respuestas para las escuelas peruanas. Es asi que
= F e el Instituto APOYO adopta como mision disefiar, ejecutar y evaluar proyectos
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educativos y de divulgacidn social, para promover un
desarrollo inclusivo en el pais. Uno de los proyectos
educativos que el Instituto APOYO ejecuta es Mimate
Inicial, programa orientado a desarrollar capacidades
matematicas en nifios y nifas de 5 afos de edad.

A continuacion se presenta la experiencia de ejecu-
cién del programa durante el 2012, en instituciones
educativas publicas 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 llegd a 1645 nifios, 16,4% de los
cuales eran de idioma materno quechua.

Mimate Inicial ha surgido como respuesta a una pre-
ocupacion compartida por el pais. Los bajos logros de
aprendizaje en el drea de Matematicas, que se eviden-
cian en la Evaluacion Censal a Estudiantes que realiza el Ministerio de Educacién
en aulas de segundo grado de primaria, se mantienen afio a afio y son aun mas
graves en ambitos rurales®®. En la busqueda de intervenciones que puedan aportar
a revertir esta situacion, la mirada también se dirige hacia la educacion inicial.

Diversos estudios longitudinales muestran que las diferencias entre los nifios en
términos de su desarrollo y aprendizaje cuando inician la escuela primaria, pre-
dicen su desempefio en lectura, escritura y matematicas en los siguientes afios
(Sylva, 2006). En un estudio longitudinal realizado en Inglaterra, se encontré que
la asistencia de los niflos a una institucidon educativa inicial tiene beneficios sobre
su desarrollo 6 aifios después. También se encontré que los beneficios percibidos a
los 11 anos de edad son mayores, si la educacién recibida en edad pre-escolar es
de mayor calidad (Sylva, 2008). Estos efectos no son ajenos a la realidad del Perd.
Un estudio de Cueto y Diaz (1999) muestra que los nifios que acceden a educacion
inicial (CEl) tienen mayores probabilidades de obtener resultados satisfactorios en
primer grado de primaria en lenguaje (25%) y matematicas (22%). El efecto es me-
nor cuando se trata de PRONEI (17% y 15% respectivamente).

Mimate Inicial busca reducir las diferencias entre los nifios en el desarrollo de ha-
bilidades relacionadas con las matematicas antes de iniciar la primaria. Se trata de
darles a los nifios 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 pedagdgico, a partir
del cual se generan (2) materiales educativos, que son llevados a las aulas por (3)
docentes que reciben capacitacién y acompafiamiento, (4) en interaccién con la
comunidad educativa.

18 El promedio general de nifios que alcanzan el nivel esperado es de 12,8% en el 2012. Este promedio baja
a4,1% en el grupo de escolares de instituciones educativas en ambito rural. (Fuente: Unidad de Medicién
de la Calidad, Ministerio de Educacion, 2012).




El modelo pedagdgico se centra en el nifio, a quien se le propone aprender a través
del juego y la manipulacidn, a la par que se fomenta el descubrimiento y la comuni-
cacidén con otros. Las metas de aprendizaje especificas del programa se relacionan
con la nocidn de la forma y la nocién del numero. El curriculo de Matematicas en el
nivel inicial suele concentrarse en habilidades de unir, separar y clasificar objetos.
Sin embargo, existen investigaciones que demuestran que los nifios en nivel ini-
cial pueden beneficiarse de un curriculo mas comprehensivo, que no sélo aborde
actividades pre-numéricas, sino que incorpore también aprendizajes vinculados
al nimero, la geometria, la medicién y los patrones. Para lograr una nocidn de la
forma el programa propone que los nifios conozcan formas de diferente dimen-
sidn, trabajen con transformaciones geométricas y simetria, manipulen objetos e
identifiquen relaciones espaciales. Con respecto a la nocidn del niumero, los nifos
se familiarizan con la secuencia numérica del 1 a 12, conocen los diferentes usos
del nimero en el entorno, desarrollan una comprension del principio de composi-
cién aditivo (las cantidades y los numeros se componen de otras cantidades y otros
numeros) y practican la captacion estructurada, es decir, la habilidad de percibir
r agrupaciones de un solo vistazo, sin tener que hacer un conteo de uno en uno.

Los materiales entregados a las aulas estan alineados con este modelo pedagdgico

y apuntan al desarrollo de las dos nociones previamente presentadas. Los docen-

tes reciben manuales con orientaciones y ejercicios practicos para realizar en el

aula, asi como planes de trabajo para estructurar el tiempo y hacer seguimiento al

avance de las actividades. Las aulas reciben juegos, que se pueden implementar

L3 dentro y fuera del saldn. Los nifos reciben una caja con un libro y materiales ma-

nipulables. El libro no es un texto, es una propuesta de actividades con tableros

para jugar, canciones y coreografias, e imagenes que invitan a explorar. Estas acti-

vidades se enmarcan en los pasatiempos del nifio, en situaciones del campo y de

la ciudad e incluso en ningln contexto en particular, como es el caso de algunos

juegos cognitivos y actividades de patrones. Las paginas del libro presentan muy

: poca informacidn escrita, de modo que las docentes pueden seguir la recomenda-
cion de llevar la sesion en el idioma materno de los nifos.
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= Con respecto al trabajo con docentes, se realizan talleres de capacitacion, visi-
tas de acompafiamiento en aula y reuniones de inter-aprendizaje. Los talleres de
capacitacion tienen como meta acercar a las docentes al modelo pedagdgico, la
estructura de las sesiones, las estrategias diddcticas especificas y el uso de los ma-
teriales. Cada docente recibe ademas la visita mensual de una asesora, que fo-
menta la autorreflexidn, aclara dudas y brinda orientaciones. Se presta mucha im-
portancia al manejo del quechua por parte de las asesoras, de modo que puedan
discutir con las docentes sobre el uso de los conceptos matematicos en quechua
y castellano, y también para que ellas comprendan el acontecer en aulas donde el
idioma predominante es el quechua. Ademas de los talleres de capacitacion y las
visitas de acompafiamiento, las docentes participan cada dos meses de reuniones
de interaprendizaje en grupos mas locales, que tienen como finalidad compartir
experiencias y aprendizajes.
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El programa también busca generar espacios de interaccién con la comunidad
educativa. Se realizan reuniones con los directores de las instituciones educativas,
gue tienen como propdsito involucrarlos en la ejecucion de las actividades y que
cuentan también con la participacidn de especialistas de las Direcciones Regiona-
les de Educacién y las Unidades de Gestion Local. Se llevan a cabo jornadas con
padres de familia, que fomentan el intercambio entre las familias y los docentes
sobre el aprendizaje matematico de los nifios. Finalmente se convoca a reuniones
con lideres comunales.

Sobre la evaluacion del programa piloto

IPA es una organizacién no gubernamental (ONG) dedicada a la aplicacién de técni-
cas de investigacidn rigurosas para probar y desarrollar soluciones a los problemas
qgue enfrentan las personas pobres. Entre otros, busca identificar y fomentar pro-
ductos innovadores orientados a resolver los problemas econdmicos de los secto-
res de mas escasos recursos en el Peru.

El piloto del programa Mimate Inicial esta siendo sometido por IPA a una evalua- : :
cion de impacto en el grupo objetivo, con una metodologia experimental. Esta

metodologia permite separar los efectos causados por el programa en un grupo v

de nifos, de los efectos que se tendrian 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 estimar estos resultados

usando dos grupos con caracteristicas que, en promedio, son similares. Uno de los = e
grupos escogidos —al que se denomina grupo tratamiento— recibe el programa, '

y el otro grupo —grupo de control— no recibe ninguna intervencion. En el marco

de esta evaluacidn, los grupos tratamiento y control estan formados por escuelas

asignadas aleatoriamente.

La evaluacién de impacto o experimental es el método mas riguroso para medir
el impacto de un programa, ya que garantiza que se pueda identificar y aislar el
efecto Unico del programa, también conocido como efecto causal. Los académicos
mas destacados, organizaciones e instituciones internacionales consideran las eva-
luaciones de impacto como la forma mas precisa y rigurosa de medir los efectos de
un programa. Sin este método, no se puede diferenciar con certeza el impacto de
la intervencidn, del impacto de otras variables ajenas a la misma. Pueden existir
otros factores que afecten las variables de interés, o puede darse el caso de que los
grupos no sean similares en caracteristicas perceptibles o imperceptibles, lo que
implicaria que los grupos no sean comparables.
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Dentro de esta evaluacidon de impacto se aplicaron cuestionarios a docentes, di-

rectores y padres/tutores para obtener informacidn socio-demografica sobre las

escuelas y las familias de los nifios de cinco afios del nivel educativo inicial, con :

el fin de realizar analisis de heterogeneidad en los efectos obtenidos. Uno de los P
objetivos principales de la evaluacidn es observar los efectos del programa en las ' ;




actitudes 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-
fAanza de matematica y la ensefianza de inicial para nifios de cinco afios de edad.

Los datos utilizados para la aleatorizacion fueron provistos por el Ministerio de
Educacidn de Perd. Incluyeron la ubicacién geografica de las escuelas en la mues-
tra, y la matricula que las escuelas tenian en el afio escolar 2011. La informacién
sobre la localizacién geografica de las escuelas se utilizd para crear los estratos de

- la aleatorizacion, a fin de asegurar asi 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 estratificacidon por provincia. Seguida-
mente, dentro de cada uno de los estratos, se propuso identificar si la escuela era
rural o urbana. Estas categorias fueron definidas tomando en consideracion si la
escuela pertenecia a un distrito donde el porcentaje de hogares rurales era menor
o mayor que el promedio de departamento.

La asignacidn 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 afios, segun
datos de 2011.

Actualmente IPA esta realizando una linea de seguimiento de dicho programa, es
decir, evalla el programa a un afio de distancia de su implementacion, para veri-
ficar eventuales efectos a mediano plazo de Mimate Inicial. Los nifios sujetos a la
evaluacion son los mismos del 2012 y asisten a diferentes instituciones educativas
primarias. La evaluacion cuantitativa estd siendo acompafiada por un estudio de
tipo cualitativo, con el objetivo especifico de profundizar el programa experimen-
tal y de evidenciar diferencias con la metodologia tradicional.

-
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Resumen

Al inicio las investigaciones sobre lengua y aprendizaje se focali-
zaron en el bilingliismo y el estudiante bilingiie, basadas en la su-
posicion de que algo fallaba en el estudiante bilingiie. Luego, los
estudios de la década del ochenta cambiaron el centro de interés,
que paso del estudiante bilingiie al aula bilingiie. En los noven-
ta, hubo un nuevo desplazamiento del foco de atencion hacia el
multilingtiismo, fendmeno global que hasta entonces no se habia
tomado en consideracion para la investigacion en educacion ma-
temdtica. En afios recientes, la investigacion referida a educacion
matemdtica y diversidad de lenguas ha reconocido el papel socio-
politico de la lengua. Este cambio trajo consigo el reconocimiento
de que la fluidez en mds de una lengua per se no tiene necesa-
riamente efectos (positivos o negativos) en el rendimiento de los
estudiantes de matemdticas, ni en el desarrollo cognitivo e inte-
lectual de los nifios en general. Lo que en realidad contaria, dados
los contradictorios resultados reportados en la literatura, son las
diferencias socio-econdmicas y psicosociales entre los estudian-
tes, y no su fluidez en multiples lenguas.

Esta presentacion analiza la evolucion de los estudios en educa-
cion matemdtica y diversidad de lenguas mediante un andlisis de
las investigaciones publicadas en revistas internacionales selec-
cionadas. Al hacerlo, resalta también los avances significativos,
hallazgos y vacios, tanto como la posible orientacion de las inves-
tigaciones futuras.

19 La traduccion al castellano de la versidn original en inglés ha sido realizada por Martha Villavicencio.
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Cada vez mas crece el corpus de investigaciones en educacién
matematica y diversidad de lenguas, publicadas tanto por re-
vistas internacionales de educacidn matematica como por re-
vistas de linglistica focalizadas en lengua y educacién. El primer
articulo sobre matematica y diversidad de lenguas divulgado
por una revista internacional se denomind “Lengua y educa-
cion matematica” y corresponde a Austin y Howson, quienes
en 1979 dieron a conocer los resultados de sus investigaciones
en la revista Estudios Educativos de Matemdtica (ESM), la mas
antigua revista internacional de educacién matematica. Sin
duda, una pregunta interesante es por qué si la revista se inicio
en 1968, el tema de educacidon matematica y diversidad de
lenguas solamente fue abordado en 1979.

En esta disertacién, el analisis se centrard en la investigacién !
gue ha aparecido publicada en revistas internacionales clave, seleccionadas sobre T e —
la base de las siguientes preguntas: :

e (Qué investigaciones han sido publicadas en esta area de estudio
internacionalmente?

e (Qué ha aportado la investigacién realizada para la comprension de la J
complejidad de la ensefianza y aprendizaje de matematicas en un contexto =
multilingtie? e -

e ¢Cuales son los vacios y silencios visibles en la investigacion en esta area? B

Inicialmente se discutiran las investigaciones sobre lenguas y aprendizaje publica- i
da antes de 1979, antecedente que llevd a la publicacion del articulo ya mencio- ‘

nado en la revista ESM en 1979, y que proporciona un contexto tedrico, tanto para &
describir la metodologia usada para el andlisis, como para examinar la investiga- Zt_f—j
cion internacional hecha en esta drea de estudio. Es desde estas bases que deseo IS '
resaltar los vacios y las posibilidades para investigaciones futuras. &

Puesta en escena:la investigacion sobre lenguay
aprendizaje antes de1979

Si bien el primer articulo sobre educacion matematica y diversidad de lenguas fue ==
publicado solo en 1979, antes de eso hubo extensos debates entre investigadores S =

y educadores acerca de los efectos del bilingliismo en los estudiantes. Muchos de
estos debates se publicaron en revistas psicoldgicas y libros (véase por ejemplo: =

Desarrollo del nifio), pero las revistas de educacion matematica guardaban silen-

cio. Algunos autores argumentaron que el bilingliismo tiene efectos negativos en

el desarrollo de la lengua, los logros educativos, el desarrollo cognitivo vy la inteli- £5a =
gencia (Reynold, 1928; Saer, 1963; ambos en Grosjean, 1982). Otros argumenta- i =
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ron que, bajo ciertas circunstancias, las habilidades bilinglies pueden tener efectos
positivos sobre el proceso de aprendizaje (lanco-Worrall, 1973; Been-Zeef, 1977,
Pearl y Lambert, 1962).

Una gran parte de los estudios hechos antes de 1979 concluyeron que el bilingtis-
mo causaba efectos negativos en el desarrollo lingtliistico, cognitivo y educacional
de los estudiantes. El bilingliismo fue visto como antinatural, y se argumento que
un nifio bilinglie dificilmente aprende alguna de las dos lenguas tan perfectamente

- como lo hubiera hecho si se hubiera limitado a una. Se difundié también la idea de
que el esfuerzo requerido por el cerebro para manejar dos idiomas en vez de uno
disminuye la capacidad del nifio para aprender otras cosas, que podian y debe-
rian ser aprendidas. Leo Weisgerber (1933- Saunders, 1988), reconocido linglista
alemadn, argumentd que el bilingliismo podia perjudicar la inteligencia de todo un
grupo étnico; mientras Reynold (1928- Saunders, 1988) estaba preocupado por
el hecho de que el bilingliismo conlleva mezclay confusion de lenguas, lo que a
su vez determina no solo una reduccion de la habilidad para pensar y actuar con
precision, sino también un decrecimiento en la inteligencia, un incremento del le-
targo y una reduccién en la autodisciplina. De su estudio sobre nifios bilinglies en
galés-inglés de zonas rurales, Saer (1963) concluyd que los estudiantes bilinglies
tenian menores puntuaciones de Cl que los nifios monolingles, inferioridad que
se hacia mayor, cada afio, desde los siete hasta los once afios de edad. Saunders
(1988) advirtid, sin embargo, que se debe tener precaucion cuando comparamos
monolinglies y bilinglies sobre la base de tests de inteligencia, especialmente con

L3 aquellos que miden inteligencia verbal, pues suele pasar que los bilinglies 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 indicd que el
bilingliismo era una ventaja para los nifios. Luego de estudiar los efectos del bilin-
=\ glismo en el funcionamiento intelectual de nifios de 10 afios de seis colegios de
Montreal, descubrieron que en vez de sufrir “confusiones mentales”, los bilinglies
se beneficiaban de las ventajas de conocer mas de un idioma.
= Ellos concluyeron que:

iy
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Intelectualmente la experiencia (bilingiie) con dos sistemas de len-
guas parece haberlos dejado con una flexibilidad mental, una supe-
rioridad en la formacidn de conceptos, y un conjunto diversificado de
habilidades mentales mds, en el sentido que los patrones de habili-
dades desarrolladas por los bilinglies parecen ser mds heterogéneas.
No es posible afirmar desde el presente estudio si el nifio inteligen-
te se convirtio en bilinglie o si el bilingliismo ayudd a su desarrollo
intelectual, pero no hay duda acerca del hecho de que es superior
intelectualmente. En contraste, el monolinglie parece tener una es-
. tructura mds unitaria de inteligencia, la cual debe usar para todo
oy tipo de tareas intelectuales (Pearl y Lambert 1962: 20).




Aunque estos resultados fueron criticados con el ar-
gumento de que sélo los nifios intelectualmente bri-
llantes fueron elegidos para el grupo bilinglie (por
ejemplo: Macnamara, 1966), los estudios siguientes
también indicaron que el bilingliismo es una ventaja.
El estudio de lanco-Worrall (1972) realizado en ni-
fos de cuatro a nueve afios, bilinglies en lenguas de
Africa-inglés mostré que alcanzaron un grado de de-
sarrollo semantico dos o tres afios antes que sus com-
pafieros monolinglies, pues analizan la lengua mas
intensivamente que lo que lo hacen los monolingles.
Been Zeef (1977) encontrd los mismos resultados en
un estudio similar con bilinglies en hebreo-inglés, y ni-
fos monolinglies en hebreo o en inglés. Los bilinglies
se dan cuenta mas rapido de la naturaleza arbitraria
de la lengua, porque el vinculo entre una palabray su
significado es menos dificil de captar en los bilinglies <

qgue en los monolingles. Este resultado tuvo algunas implicaciones respecto de o _
las habilidades cognitivas de los bilinglies. Como Cummins (1981: 33) argumenta, '
la capacidad de separar el significado de una palabra de su sonido es necesario si
un nifio va a utilizar la lengua de manera efectiva como una herramienta para el
pensamiento.

En 1979, Swain y Cummis compararon los estudios positivos y negativos y conclu- T =

yeron que los hallazgos positivos estdan mayoritariamente asociados con grupos e |
gue manejan lenguas en programas de inmersién 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 relativamente de un alto nivel socio-econémico. Los
hallazgos negativos, por otra parte, fueron encontrados con estudiantes de inmer- S

sién rodeados por actitudes negativas, que estan forzados a aprender la lengua Phes ;
mayoritaria, no son incentivados a conservar su primera lengua y tampoco viven 'i_;‘_
en un ambiente social propicio para aprender. Si bien la investigacion en esta eta- :; = '
pa no destacd el papel de lo social, es claro que se aceptaba como posible que el -

bilingliismo en si no tuviera necesariamente efectos (ni positivos ni negativos) en
el desarrollo cognitivo e intelectual de los nifos en general. Lo que si 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 bilinglies y
monolingles, y no del bilingliismo per se.

Elinicio delasrevistas de educacion matematica y lenguas =

Durante el Segundo Congreso Internacional de Educacién Matematica (ICME-2),
realizado en Reino Unido en setiembre de 1972, se destacé la necesidad promover
la investigacidn referida a la relacidon entre el aprendizaje basico de estructuras .
matematicas basicas y la lengua a través la cual aquellas son aprendidas. Como e
resultado de esta decisidon del ICME-2, en Nairobi, Kenia, entre el 1y el 11 de se- = -




tiembre de 1974, se llevd a cabo el simposio “Interacciones entre la linglistica y
la educacién matematica”, que fue patrocinado por la Unesco, en cooperaciéon
con la Comision Internacional de Instruccién Matematica (ICMI) y el Centro para
el Desarrollo Educativo en Ultramar (CEDO). Antes de 1974, parece que no se or-
ganizaron conferencias formales enfocadas en la relacién entre la matematica y la
lengua. El referido simposio destacé la carencia de estudios sobre la relacidn entre
lengua y matematica y concluyé que las dificultades en el aprendizaje de matema-
ticas dependen de la lengua de aprendizaje. También afirmé que todas las lenguas
incluyen rasgos linglisticos que posibilitan la adquisicion de los conceptos mate-
maticos y que, por lo tanto, pueden ser utilizadas para la ensefianza y aprendizaje
de las matematicas.

Otra de las cuestiones que el simposio destacd es que las investigaciones en esta
area parecieran indicar que los problemas que se generan al aprender matemati-
cas en un idioma adicional o extranjero no aparecen solo cuando el aprendizaje
se realiza en una lengua de difusién mundial, como el inglés o el francés; pues
hay paises como Tanzania e India donde muchos estudiantes tienen que aprender
matematica en un idioma nacional (por ejemplo: kiswahili e hindi) que no es su
idioma materno. Esta practica también existe y va incrementandose en aquellos
paises europeos que no manejan ninguna de las lenguas de alcance mundial como
idioma materno (por ejemplo: Espafia e Italia) y que estan sintiendo la presién de
asegurar que sus estudiantes sean fluidos al menos en un idioma con reconoci-
miento mundial. Desde mi perspectiva, este es un asunto importante que sigue sin
L3 trabajarse en esta drea de estudio. Hasta ahora la investigacion se focaliza en con-
textos bilinglies y monolinglies; pero aun no en contextos trilinglies especificos,
donde los estudiantes estan expuestos a su idioma materno, al nacional y al oficial.

El texto publicado por Austin y Howson en Educational Studies in Mathematics
(ESM), en 1979, fue producto del simposio de Nairobi. Ellos concluyeron que el
A desafio de aprender y enseflar matematicas en diferentes lenguas, no es solo un
tema que concierne a los paises en desarrollo, sino al mundo entero. En los paises
en desarrollo el desafio se plantea a los estudiantes que no estan aprendiendo ma-
= tematica en su lengua materna; pero en algunos paises desarrollados —tales como
Gales, EE.UU., Bélgica y Canada— hay comunidades de inmigrantes con lenguas
“minoritarias” establecidas; y en algunos otros paises los problemas surgen por la
naturaleza no estandar de la lengua verndcula (por ejemplo: Jamaica, Inglaterra,
EE.UU., etc.).
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Austin y Howson destacaron el hecho de que el bilingliismo es un asunto politico y,

por tanto, un cambio en la sociedad puede conducir a un cambio politico. En efec-

to, mucho ha cambiado desde 1979: el mundo se ha vuelto multilinglie y algunos

paises han cambiado sus politicas y practicas respecto de la lengua.

Ello convierte a esta parte de mi disertacién en oportuna y relevante. La siguiente

seccién enfoca la metodologia usada para elaborarla, esto es, donde aparecieron
oy y cudn relevantes fueron los informes publicados.
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Metodologia

Las investigaciones sobre las relaciones entre la matematica y la diversidad de len-
guas aparecen publicadas, tanto en revistas de educacién matematica, como en
revistas linguisticas focalizadas en el tema de la lengua como medio de educacién.
Para hacer esta resefa era importante, pues, considerar revistas de ambos tipos,
aun cuando debe considerarse que, con ello, se excluyen otras investigaciones so-
bre el tema, que no han aparecido publicadas en las revistas clave. La decisién de
centrarse solo en algunas revistas especificas estd motivada por la necesidad de
prestar atencidon Unicamente a aquellos trabajos que ha pasado por un riguroso
proceso de revision.

Al identificar textos centrados en el tema de la educacién y la diversidad matema-
tica, encontramos también algunos enfocados de manera general en diferentes
aspectos de la lengua, la comunicacién y la educacidn matematica, asi como tam-
bién otros enfocados mas bien en la naturaleza de la lengua matematica o en las
maneras de comunicar la matematica.

El siguiente cuadro brinda detalles respecto de las revistas consideradas en esta \ :
resefia, el afio de inicio de la misma y el nimero de textos identificados como
relevantes. =

Cuadro 1. Detalles de las revistas seleccionadas para esta resena

Afode | N2de e

Nombre de la revista . .. .,
inicio | articulos

Educational Studies in Mathematics (ESM) 1968 18

Journal of Research in Mathematics Education (JRME) 1970 6

For the Learning of Mathematics (FLM) 1980 8

Mathematics Education Research Journal (MERJ) 1989 9
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International Journal of Science and Mathematics

Education (IJSME) 2000 2

Revistas de Educacion
Matematica

Sub-Total 43

Journal of Multilingual and Multicultural Development

(%)
g (JMMD) 1980 0
ks
05‘o Language and Education 1987 5
'§ International Journal of Bilingual Education and 1998 )
§ Bilingualism (1JBEB)
(%)
'g International Journal of Multilingualism (1JM) 2000 1
(3

Sub-Total 8

Total | 51 7




La limitacidn principal de esta metodologia es que cubre solo revistas internacio-
nales publicadas en inglés. Asi, quedan excluidos los autores que no escriben en
ese idioma, tanto como aquellas investigaciones realizadas en regiones donde el
inglés no es el idioma usado al investigar.

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

Cuadro 2. Numero de revistas publicadas por década

1970-1979 1
1980 - 1989 6
1990 - 1999 11
2000 - 2009 25
2010-2012 8

Total 51

La mayoria de investigaciones hechas en esta drea de estudio son empiricas y los
datos son analizados cualitativamente.

Revision de la investigacion en esta area de estudio

En esta seccidn se explora el contenido de las investigaciones publicadas, tanto
su contribucion como los vacios y posibilidades para investigaciones futuras. En el
cuadro 3 aparecen los temas predominantes, esto es, aquellos en los que la inves-
tigacion se ha centrado:

Cuadro 3. Temas investigados cubiertos en los textos publicados

Cambio de cddigo 8 3 11
Apoy.o' de“profesores a estudiantes bilinglies o 6 0 6
multilingles

Desempefio de estudiantes 18 3 21
Planificacidn y desarrollo curricular 4 0 4
Politica 1 1 2
Participacion del estudiante 1 1 2
Intercambio entre investigadores del Norte y Sur 2 0 2
Metodologia/teoria de la investigacion 2 0 2
Resefia de investigaciones 1 0 1
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El cuadro 3 lista brevemente las investigaciones hechas
sobre el tema que nos interesa. No debe sorprender
que el rendimiento de los estudiantes que aprenden
matematica en un idioma que no es su idioma mater-
no aparezca en el foco de la mayor parte de la investi-
gacion realizada en esta area. Como he argumentado
en otra parte, la preocupacién central es la necesidad
de abordar la distribucidn desigual del conocimiento
matematico y el éxito en su ensefianza y aprendizaje.
Varios estudios que se centraron en el rendimiento del
estudiante compararon a los que aprenden matemati-
ca en su idioma materno con aquellos que no lo hacen
asi. La investigacion concluyé que el bajo rendimiento
se debe a la falta de comprension 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; Ni Riordain y Donoghue, 2009; Zepp, 1982). L

Lo que hemos aprendido de estas investigaciones es que para mejorar el rendi-
miento de los estudiantes que aprenden matematica en un idioma que no es el
suyo, es importante que el idioma, la cultura y la ldgica o sistema de razonamiento
del estudiante coincidan con la del profesor, el libro de texto y el curriculo (Be-
rry, 1985; Evans, 2007; Zepp, 1982). Recientes investigaciones sugieren que el ser
competente en ambas, la lengua materna y la lengua de aprendizaje y ensefianza, =
puede ser una ventaja para obtener logros matematicos (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 fluidez en el

lenguaje y rendimiento de los estudiantes, ambos estan de acuerdo con Clarkson

en que la competencia, tanto en la lengua materna, como en la lengua de apren-

dizaje y ensefianza, tiene incidencia en el rendimiento del estudiante. Estos des- /
cubrimientos alientan el bilingliismo y, en muchas formas, entran en contradicciéon

con los estudios de los afios sesenta, que consideraban el bilingliismo como un

problema. :

Tl e 3]

Las investigaciones recientes en el tema que nos ocupa no solo alientan al bilin-
gliismo, sino que también abogan por el desarrollo de las lenguas de origen de los
alumnos como una estrategia para motivarlos a tener éxito en matematica (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 paises, debido a la hege-
monia del inglés, en estos mismos paises y en muchas aulas de todo el mundo se
ha vuelto una practica comun el cambio de cédigo lingliistico 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 comunicacién internacional.




La categoria con menor numero de textos en el cuadro 3 es la que corresponde
a la resefia de investigaciones. Esto se debe a que no ha habido una resefia que
brinde una bibliografia con amplia variedad de articulos relevantes y libros sobre el
tema, desde el texto publicado por Austin y Howson en 1979. Otras categorias con
menos de cinco textos publicados son las de investigacion metodoldgica/tedrica.
Al respecto cabe resaltar el hecho de que las investigaciones en educacidon mate-
matica se publican principalmente en inglés, lo que dice mucho respecto de cdmo
y cuanto puede discriminarse, sobre la base del uso de la lengua, tanto dentro de
la comunidad de investigadores como en la practica de la investigacién (Barwell,
2003). Cuando hablamos de discriminacion 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) observd
qgue la mayoria de las investigaciones en educacién matematica es llevada a cabo
en contextos multilinglies; y que el idioma u idiomas practicados en estos contex-
tos influyen en los resultados de las investigaciones, incluso si no estan explorando
aspectos del idioma.

Resulta interesante observar que las dos publicaciones que se centran en cuestio-
nes de la politica de la lengua estdn basadas en la experiencia malasia (Heng Tan,
2006; Lim y Presmeg, 2011). Estos textos analizan el resultado de los cambios de
politica lingtistica ocurridos en Malasia, donde se implementé una nueva politi-
ca educativa en el 2003: enseifar matematica y ciencia en inglés, en un intento
por mantenerse al dia con los desarrollos globales y facilitar un mayor acceso al
conocimiento en ciencia, tecnologia y negocios. La investigacion se orientd princi-
palmente a entender el impacto que esta nueva politica esta teniendo en las prac-
ticas del aula, y a descubrir cdmo los profesores enfrentaban el desafio de ensefar
matematica en inglés. Es interesante anotar que mientras la politica cambiaba en
varios paises de Africa durante los noventa, ninguna de las investigaciones centra-
das en ello fue publicada en las revistas clave seleccionadas para esta resefia.
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Los textos referidos al intercambio Norte-Sur —centrados en las interacciones entre
investigadores de Sudafrica, Gran Bretafia y los Estados Unidos, acerca de las cues-
tiones de la diversidad de la lengua en la educacion matematica (Barwell y Setati,
2005; Phakeng y Moschkovich, 2013)—- comparan especificamente cémo algunos
profesores matematicos y estudiantes en los diferentes paises lidian con las com-
plicaciones de aprender y ensefiar matematica en aulas linglisticamente diversas.
Por un lado, Barwell y Setati (2005) destacan en primer plano el cambio de cddigo
como una practica comun en las aulas multilinglies de Sudafrica, 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 investigaciones
sobre el tema que nos ocupa hacen referencia explicitamente a lengua y cultura,
: no abordan en primer plano la raza. No hay duda que la lengua juega un papel im-
= portante en la construccidn social de raza, racismo e identidad racial en las clases
= - de matematica y, por ello mismo, es interesante que las investigaciones que nos
ocupan hayan ignorado estas conexiones importantes en sus analisis. En segundo
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lugar, el hecho de que las investigaciones sobre el tema en EE.UU. se refieran al bi-
lingliismo, pese a la naturaleza multilinglie del pais y de las aulas. Si bien las agen-
das politicas del bilingliismo son diferentes de las del multilingliismo, es claro que
las investigaciones en esta drea de estudio utilizan las dos etiquetas como sustituto
de la raza y el estatus socioecondmico. Tal vez es importante en esta etapa indicar
que las investigaciones que nos ocupan han tendido a tratar el bilingliismo como
una forma de multilingliismo, lo cual puede ser conveniente pero problematico, en
tanto que ignora las diferentes agendas politicas del bilingliismo y el multilingtis-
mo. A menudo es cierto que algunos contextos que son considerados bilingles, de
hecho son multilinglies, con dos tradiciones dominantes que estan en competen-
cia. Por ejemplo, Canada es considerado un pais bilinglie —con el inglés y el francés
como idiomas oficiales— a pesar del hecho de que hay personas autdctonas que
hablan una variedad de lenguas que no son consideradas. Una politica lingliistica
bilinglie es usada a menudo para apaciguar a dos tradiciones linglisticas que com-
piten. Estas politicas inevitablemente crean opciones de idioma y uso de la lengua
en las clases de matematicas de estos paises. Fueron Adler (1997, 1998 y 1999) y
Setati (1998) quienes introdujeron las aulas de matematicas multilinglies, a través -

de las publicaciones que hicieron en los afios noventa. Este movimiento también - -
ha dado nueva forma a la reflexiéon internacional referida al tema que nos ocupa.

¢Cuales son los desajustes y silencios visibles en la
investigacion en esta area?

Las investigaciones sobre el tema realizadas en EE.UU. y Europa involucran estu-

diantes inmigrantes; no obstante, la mayoria no se enfoca en la especificidad de

este grupo de estudiantes de matematicas. En mi opinidn, ello constituye una de-

bilidad, porque tal como Gorgorié y Planas (2001) argumentaron, los desafios que

enfrentan los estudiantes de matematica inmigrantes en aulas linglisticamente J
diversas son diferentes de aquellos que deben afrontar otros estudiantes. Si bien
algunos estudiantes pueden verse limitados por su nivel de fluidez en la lengua,
los inmigrantes tienen también que lidiar con problemas culturales, politicos y lin-
glisticos, que ya han sido identificados. Como Kazima (2007) seiiala, en adicién a
su lengua, los inmigrantes traen diferentes practicas culturales que son relevantes
para su aprendizaje matematico. Asi, centrarse solo en cémo la lengua de su nuevo
pais da forma a su aprendizaje de las matematicas no permite obtener una plena
comprension de los retos con los que los alumnos inmigrantes tienen que lidiar.
Ademas, las investigaciones llevadas a cabo en los paises en desarrollo hasta ahora
no se han centrado en los alumnos inmigrantes y, por lo tanto, dan la impresién
de que los estudiantes inmigrantes son sélo una caracteristica de las clases de
matematica de los paises desarrollados, cuando lo cierto es que hay alumnos in-
migrantes por todo el mundo.
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De otro lado, son escasos los estudios focalizados en la capacitacidon del profesor.
Sélo dos textos abordaban el tema de formacién de docentes, sin embargo, no




fueron categorizados como tal debido a que el foco de su analisis no fue sobre
._ cémo los formadores de docentes apoyan a sus estudiantes (Stacey y MacGregor,
3 1991; Chitera, 2009). En la investigacion de Chitera (2009) participaron formadores
de docentes, pero el estudio aborda esencialmente el tema de cambio de cédigo
= como una practica en las aulas de formacion del profesorado, por lo que se le in-
cluyd en el rubro “alternancia de cédigos”. La segunda investigacién se centra en
3 los maestros inmigrantes en formacién, con limitados conocimientos de inglés, en
' Australia (Stacey y MacGregor, 1991). Los autores resaltan las limitaciones de estos
maestros en la enseflanza de matematica en inglés y luego argumentaron que es
necesario que se proporcionen oportunidades para desarrollar y mejorar sus habi-
lidades linguisticas durante su formacién.

A pesar de que la investigacidon en esta drea de estudio sigue creciendo, muy poco
de ella se centra en como los profesores de matematica deberian lidiar con las
complejidades propias de las aulas multilingles.

Conclusion

: Este texto busco ofrecer una vision general sobre la investigacion en matematica
' y diversidad linglistica. Se ha centrado especificamente en la evoluciéon de los es-
tudios sobre educaciéon matematica en lenguas diferentes, para destacar avances
significativos, hallazgos, desajustes y el futuro rumbo de este tipo de investigacion.
Se ha destacado, asimismo, no sdélo la escasez, sino también el lento crecimiento
de la investigacidon en esta drea de estudio. Solo 51 textos han sido publicados en
el nivel internacional entre 1979 y 2012, lo cual pone en evidencia también el
escaso numero de investigadores que trabajan el tema en todo el mundo. De otra
parte, se ha argumentado también que esta drea de investigacidn tiene una carga
politica, que genera demandas interdisciplinarias tanto como la necesidad de que
se formen equipos de investigacidon multilinglies. Esto es tal vez lo que motiva el
lento crecimiento, por lo tanto, el desafio no solo estd referido a un mayor cono-
cimiento en esta drea de estudio, sino también al desarrollo de la capacidad para
efectuar las investigaciones que se necesitan.
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Resumen

La investigacion ha puesto de relieve una serie de tensiones que
se producen en las clases de Matemdtica, en diferentes contextos
mundiales. Estas tensiones son: 1. tension entre la lengua de la
escuela y la lengua materna, 2. tension entre lenguaje matemd-
tico formal e informal, 3. tension entre la politica lingiiistica y la
prdctica en el aula de matemadticas.

Segtun Bakthin (1981) toda lengua tiene dos polos: en uno se la
ve como un sistema uniforme, es “unitaria”; en el otro es “he-
teroglosia”, vale decir, hay “diversidad de tipos de discurso”. La
lengua siempre incluye una fuerza que tiende a la normalizacion,
que empuja hacia la lengua unitaria. Y siempre incluye también
una fuerza que empuja hacia la heteroglosia. Estas dos fuerzas
estdn siempre en tension y se manifiestan en cada elocucion.

En las clases de Matemadtica, dichas fuerzas generan las tres ten-
siones antes mencionadas. En la presente ponencia se recogen
dos casos de investigacion conducida en aulas multilingiies de
Matemdtica en Canadd. El primer caso es el de una clase para
nuevos inmigrantes de la provincia de Quebec, donde el francés
es la lengua dominante. Alli destaco tres relaciones tensas en la
clase: (1) una tension entre la politica segun la cual los estudian-
tes solo deben hablar de Matemadtica en francés y el hecho de
que a menudo desean usar otras lenguas; (2) una tension entre
la pronunciacion francesa estdndar para términos matemdticos
y muchos acentos diferentes de los estudiantes; (3) una tension
entre lengua matemdtica formal y la necesidad de los estudiantes

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

Educacion matematica en contextos de
diversidad cultural y lingtiistica



de usar una variedad mds amplia de medios informales para ex-
presar su pensamiento matemdtico. El segundo caso es el de una
clase de estudiantes indigenas cree. Otra vez, describo tres ten-
siones: (1) la tension generada por el dilema de la maestra acerca
de si los estudiantes deberian hablar sdlo en inglés o si también
deberia permitirles hablar en cree; (2) la tension que plantea en
el trabajo sobre los enunciados de problemas matemdticos —por
ejemplo: un problema acerca de los tulipanes resulto desafiante
porque los estudiantes no sabian lo que eran los tulipanes—; (3) la
tension entre la politica oficial de hablar solo inglés, constante-
mente recordada mediante un aviso en la pared, y la resistencia
de los estudiantes a esta politica, evidenciada cuando un estu-
diante escribid en la pizarra: ‘Recuerde hablar en cree’.

Estos ejemplos muestran el cardcter generalizado, en las clases de
Matemdtica, de las tensiones ya mencionadas. Dichas tensiones
dan forma a las oportunidades de los estudiantes para aprender.
Puesto que la teoria de Bakhtin sugiere que tales tensiones son in-
herentes a la lengua, ello significa que no pueden ser eliminadas;
luego, no hay una solucion sencilla. Los profesores deben apren-
der a trabajar con estas tensiones de manera productiva para fa-
= vorecer el aprendizaje de la Matemadtica.

La ensefianza y el aprendizaje de Matemadtica necesitan de
la lengua: dependen de la interaccién humana a través de
la lengua y de otras formas de construccion de significado.
Pero, équé es la lengua? y écodmo la naturaleza de la len-
gua da forma al aprendizaje de las matematicas? El examen

S de estas interrogantes pone de relieve, entre otras cosas, la
== manera en que la lengua esta llena de las tensiones que se

= producen cuando enfrentamos la diversidad de la sociedad
humana y la uniformidad que la educacién, tan a menudo,

intenta imponer. Dichas tensiones estan relacionadas con
la estratificacion social, la marginacion, la equidad y con la
propia naturaleza de las matematicas. Existe mucha eviden-
cia de que estos temas estan extendidos, pero no resueltos,
en la educacion matematica. Se ha demostrado que una

_ variedad de factores sociales —tales como clase social, raza

4 y lengua— influyen en el aprendizaje de Matematica, desde
las mas amplias mediciones de logros, hasta la manera en
gue los alumnos responden a tareas matematicas particula-
res (véase: Cooper Dunne, 2000; Secada, 1992; Zevenber-
gen, 2000).




Tensiones presentes en las aulas de
Matematicas multilingties

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

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

En la mayoria de las aulas multilinglies de Mate-
matica existe un idioma oficial o designado para
la instruccion, aunque en algunos casos pueden
existir dos. La abundante investigacién respecto
del papel de las lenguas maternas en la ensefian-
za y el aprendizaje de las matematicas muestra
gue los estudiantes con frecuencia hacen uso de sus lenguas maternas, aun-
gue esto no esté permitido (Adler, 2001; Setati, 2008; Clarkson, 2007). Setati
(2008) ha subrayado la naturaleza politica de esta tensién con algunas lenguas
(incluso con la oficial) que ofrecen mayor acceso a los trabajos, educacion
superior u otras oportunidades o status. El inglés en Sudafrica es una de esas
lenguas, por ello, los estudiantes y sus padres a menudo prefieren ver que las
matematicas sean ensefiadas en inglés, posiblemente a expensas de una com-

prension mas profunda de esta materia. At

2. Tension entre el lenguaje formal e informal

La tensidon aqui surge de la necesidad de los estudiantes de lograr fluidez en
un discurso matematico mas desarrollado. Es preciso llegar a un equilibrio
entre la exposicion al discurso matematico vy la inteligibilidad. Este equilibrio
es a menudo visto como una compensacion, en la que los maestros permiten
un grado de expresion informal para asegurarse de que los estudiantes com-
prendan las matematicas, mientras se busca mejorar gradualmente el uso, por
parte de los estudiantes, de las formas de expresién mas formales o estandar
(Adler, 2001; Khisty, 1995; Moschkovich, 2009).
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3. Tensién entre la practica en el aula de Matematicas y la politica
lingtiistica =

En aulas multilinglies de Matemadtica, a menudo se observa una diferencia
clara entre los requerimientos de la politica y la practica en el aula. Los profe-
sores pueden esperar y suponer que sélo una lengua se usara en las aulas de =
Matematica; pero sus estudiantes pueden hacer uso, quizds secretamente, de At
dos o mas lenguas (Setati, 2008; Halai, 2009; Farrugia, 2009). A menudo, los e
objetivos de la politica linglistica son mejorar la habilidad, aun en vias de de-




sarrollo, en la lengua de ensefianza. Sin embargo, los profesores de Matemati-
ca pueden sentir la responsabilidad de asegurar que los estudiantes entiendan
las matematicas, aln a expensas del aprendizaje de la lengua.

Estas tensiones (asi como las demas) son evidentes en clases de Matematica mul-
tilinglies, que responden a diversos contextos. Todas ellas parecen conducir a los
profesores del area de Matemadtica a dilemas (Adler, 2001) relacionados con el
deseo de asegurar que los estudiantes comprendan y aprendan matematicas. Por
otro lado, la dimensidon politica de la lengua significa que las necesidades y los
deseos de los estudiantes y de los padres pueden entrar en conflicto con lo que
los profesores o investigadores consideran como pedagdgicamente conveniente.

Estas tensiones se pueden entender mejor, si utilizamos la teoria de la lengua

de Bakhtin (1981), tedrico literario ruso, cuyo trabajo sobre la naturaleza de la

literatura se fundamenta en una valiosa y mas general teoria de la lengua. Esta

teoria tiene una dimension explicitamente social, hasta politica, encapsulada en
r su nocién de heteroglosia, también traducida como “variedad social de tipos del
discurso”. La heteroglosia hace referencia a la enorme diversidad de la lengua en
el uso y a cdmo esta variedad se relaciona con las diferencias sociales, esto es,
con “lenguas de grupos sociales, lenguas ‘profesionales’ y ‘de género’, lenguas de
generaciones, etcétera” (Bakhtin, 1981: 272). La heteroglosia, por lo tanto, incluye
el lenguaje matematico, asi como incluye los lenguajes de una clase social, raza,
region, o pueblo. Para Bakhtin, la gran diversidad social de la heteroglosia esta
en oposicidén a lo que él llama ‘lengua unitaria’, o visidon idealizada de una len-
gua como pura, correcta y sistematica. La lengua unitaria “da expresion a fuerzas
que trabajan hacia la unificacidn y centralizacién verbal e ideoldgica concreta, las
mismas que se desarrollan en conexidn vital con los procesos de la centralizacién
sociopolitica y cultural” (Bakhtin, 1981: 271). Esta conceptualizacién de la lengua
como la comprensidn de estas dos tendencias contrarias da a la teoria de Bakhtin
una dimensidn explicitamente politica.
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Para Bakhtin, estos dos conceptos de lengua —la lengua unitaria y la heteroglo-
sia— estan en una lucha constante. Para representarla, utiliza la metafora de fuer-
za centripeta y centrifuga. Las fuerzas centripetas incluyen las fuerzas politicas e
institucionales que tratan de imponer una variedad del cddigo sobre las otras [...],
son centripetas porque tratan de forzar a los hablantes hacia la adopcién de una
identidad linglistica unificada. Las fuerzas centrifugas, en cambio, apartan a los
hablantes de un centro comun vy los llevan hacia la diferenciacién. Estas fuerzas
tienden a ser representadas por el pueblo (geograficamente, numéricamente,
econdmicamente, y metaféricamente) en la periferia del sistema social. (Duranti,
1998: 76).

Tiene sentido, entonces, que las tensiones sociales mas amplias se pongan en jue-

===t go en la lengua, con formas ‘estandares’ de la lengua menos periféricas que aque-
= - llas formas ‘no estandar’ asociadas con la gente mas marginada. Un aspecto clave

— = fi"



de la teoria de Bakhtin, sin embargo, es la idea de que
estas fuerzas se ponen en juego en cada enunciado:
las fuerzas sociales mas amplias estan profundamen-
te conectadas en cada momento de interaccidén. Si
este es el caso, entonces las tensiones inherentes
de la lengua estan presentes en la interaccién en las
aulas de Matematicas, tanto como en otros sitios de
aprendizaje y configuran las oportunidades de apren-
der de los estudiantes.

La investigacidn que actualmente desarrollo en clases
de Matematicas dictadas en aulas de segunda lengua
en Canada revela tensiones similares a las descritas
anteriormente. El objetivo del proyecto es comparar
diferentes escenarios en un segundo idioma. Cabe re-
cordar que Canada tiene una escolaridad separada en
sus dos idiomas oficiales, inglés y francés. Asi pues, el
proyecto compara cuatro clases de matematicas diferentes en la escuela primaria. e
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 continuacién, daré tres ejemplos de tensidon entre las o, =
fuerzas centripeta y centrifuga. = '

Ejemplo canadiense 1: la “Clase de inicio” o

En la provincia de Quebec, los nifos inmigrantes deben asistir a la escuela en
francés. Si no hablan este idioma, asisten (hasta por un afio) 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 afios) que se ha visitado, los =+ :
estudiantes provienen de diferentes partes del mundo, lo que incluye varios =
paises de América del Sur. El profesor informé que el objetivo 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 Matematica, se centrd en el voca-
bulario. Todos los textos de Matematica utilizados en clase estaban en francés
y el maestro insistio en el uso del francés en todo momento. El francés, enton- E

ces, representa una lengua unitaria en esta clase; el propdsito de la clase de T
inicio deriva de una fuerza centripeta. Los siguientes extractos provienen de "_';‘ =3
una leccion de geometria. Varias tensiones son evidentes. e

Educacion matematica en contextos de
diversidad cultural y lingtiistica




Politica lingliistica unitaria en tension con multiples idiomas
delos alumnos

En varias entrevistas con el profesor y con un pequefio grupo de estudiantes (el
original en francés estd a la izquierda, la traduccion esta a la derecha), se les pre-
gunté si usaban las lenguas maternas de los estudiantes en clase. Al analizar ex-
tractos de la entrevista, queda en evidencia la tensidén entre una politica de “sélo
francés” y las multiples lenguas que hablan los estudiantes en la clase.

L’enseignante: En classe je le remar-
gue moins parce que ils le font plus
guand 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 [...]

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

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 esta permitido [...]

Un estudiante: cuando estamos aqui
[...] si diria que si, cuando no sabe-
mos como explicar a los profesores
nosotros hablamos un poco en fran-
cés [...] un poco en espaiiol, nosotros
decimos iOh, no!, pero estd en espa-
fiol y no en francés [...] si, tenemos
que asegurarnos de que el profesor

comprenda.

La tensidn es evidente en estos extractos. La profesora afirma la importancia del

francés, aunque reconoce que los estudiantes utilizan otros idiomas, pero sélo

= cuando ella no esta alli. Para ella, hablar en francés es importante para aprender

el idioma. El punto de vista del alumnado es ligeramente diferente; ellos sienten

8 gue tienen que hablar en francés para que el profesor los entienda. Para ellos, el
espafiol estd disponible y puede ser utilizado todo el tiempo.

Pronunciacion estandar y no estandar

En el siguiente extracto, el maestro (EN) hace seguimiento de una tarea en la que
los alumnos han tenido que clasificar diferentes formas de acuerdo a si son con-
vexas o no convexas. Ella ha ejemplificado para los estudiantes una forma de pen-
sar sobre el concepto ‘convexo’: les ha dicho que imaginen un gato buscando un
raton. Si el ratén puede ocultarse del gato, la forma es no-convexa. En el extracto,
el profesor pide a un estudiante (E49) de habla hispana, que indique como habia
clasificado una de las formas en su hoja de trabajo.




EN Donc c’est (2) c’est convexe? (6) Asi que ¢es (2) convexa? (6)
guand le chat et la souris ¢a peut | Cuando el gatoy el ratén no se E
arriver qu’ils ne se voient pas pueden ver el uno al otro ¢es .
est-ce que c’est convexe ou non- convexa 0 no convexa? -
convexe.
E49 Converse. Converse. (pronunciado /conberse/)
EN c'est convexe? garde icisile ¢Es convexa? Piensa, si el gato y el -
chat et la souris [...] ils se voient raton [...] pueden verse el uno al
partout. otro en todas partes.
E49 Converse. Converse. (pronunciado /conberse/)
EN Non [...] convexe ok redis-le [...] No [...] convexo, bien, lo dicen otra
non-convexe. 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 / 3
conbexo/).
EN Con[...] v-v-vexe. Con [...] v-v-vexo (pronunciado / -
conbexo/)
E50 Non convexe. No convexo.
EN Oui, c'est pasun B ¢tu Si, no es una B ¢Entiendes?
comprends?
9.';___ e
Es evidente que E49 es un aprendiz de francés. En clase, habla con acento espafiol. {j_“; ==
En este extracto, el profesor corrige repetidamente su pronunciacion 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 nocidn de una pronunciacion
“correcta” es una exigencia de la lengua unitaria, y las reiteradas correcciones del
profesor representan una fuerza centripeta, que empuja al estudiante a producir
la pronunciacién deseada de esta palabra del vocabulario matematico. Al mismo
tiempo, la pronunciacidén no estandar de E49 es parte de la diversidad de maneras
de hablar que conviven dentro de esa clase y, como tal, representa una fuerza
centrifuga. Los otros estudiantes de la clase también hablan con acentos distintos,
palabras no-estandar y gestos, cada uno a su manera. Incluso algunos de los estu-
diantes hispanohablantes conversan en espafiol de vez en cuando, aunque no en
publico. Esto es heteroglosia.




Lenguaje matematico 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 Sion peut espagnole? ¢Puedo decirlo en espafiol?

. Tes EN Non, non. No, no.

= E46 El el le convexe les cotés ont une | El el en el convexo los lados hacen

forme des V. una ‘forma de V.
* EN CommeunV? éComo una V?
E46 Ouais unV mais tres. Si, una V pero muy.

EN ok si moije dessine ca comme ¢a? il | Esta bien ¢Si lo dibujo asi? No hay

n’y a pas de V. ninguna V.
E46 Oui. Si.
; EN Ahsije tourne? Ah ¢sile doy la vuelta?

El estudiante primero pregunta si le puede dar su explicacidn en espanol, pero el
maestro responde negativamente. En lugar de ello, utiliza una mezcla de espafiol y
francés, a partir de ‘el el’ (espafiol) y luego ‘le’ (francés). El usa la idea informal de
una forma de’ V’ para intentar explicar lo que quiso decir. El profesor se esfuerza
por interpretar su explicacion. La tension entre las fuerzas centrifugas y centripe-
tas de la lengua es evidente: E46 lucha por encontrar las palabras para expresar su
pensamiento matematico en francés. La opcién de expresarse en espanol no esta
a su disposicidn. El requisito para el uso del francés le obliga a usar una variedad
de formas informales de expresion.

Ejemplo canadiense 2: 1a Clase de ESL para estudiantes que hablan Cree

1
o

l
il
i

La clase de ESL (siglas de inglés como segundo idioma) visitada corresponde a

1 una escuela angldéfona ubicada en un area urbana de la provincia de Quebec
(provincia con una mayoria francéfona). La escuela atiende alumnos de una
amplia variedad de procedencia linglistica y socioecondmica, inclusive hay
una poblacién de estudiantes cree, que provienen de las comunidades cree
asentadas en el area de la bahia James, de Quebec del norte. En muchos ca-
sos, sus padres habian llegado a la ciudad para cursar estudios universitarios.
Los estudiantes habian pasado algunos periodos de tiempo en las escuelas
‘al norte’ en el drea de la bahia James, y otros periodos en las escuelas de la
ciudad. Hay grandes diferencias entre estas dos situaciones: en la ciudad, los
estudiantes representan una pequefia minoria en un mundo urbano de colo-
nos de habla francesa o inglesa. En la bahia James, la junta escolar cree ofrece
instruccion en cree hasta el grado 4. Los pueblos indigenas en Canada viven
con una historia de opresién y alienacion, incluso historicamente, a través de
la escolarizacion.




La clase tenia entre 8 y 10 estudiantes cree de edades comprendidas entre los
10y 12 afios (el nimero variaba a lo largo del afio) que habian sido identifica-
dos como necesitados de apoyo especializado en las areas de Inglés y Mate- .
matica (este es en si mismo un ejemplo de la fuerza unitaria de la lengua). La

maestra era una mujer blanca angléfona, en su cuarto aifio 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 partida, esta des-

cripcion sugiere puntos de tension, debido al énfasis del sistema escolar en la

adquisicion 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,

gue se escribe y se valora.

Tension 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 habia dado cuenta de que los estudiantes a veces hablaban L
cree durante las clases de matematicas.

Teacher: the Cree [...] hinders [...] and it
also [...] it’s a positive 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 | 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 better [...]
and [...] it can also be a bad thing too
because [...] they’re | know they’re thin-
king [...] differently in their like their own
mind maybe maybe in cree maybe not
[...] explaining it to themselves in cree in
a different way than | am explaining it in
English and to me | 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 positiva en el
sentido de que [...] para mi, que no soy
hablante de cree, ayuda que se puedan
explicar uno al otro lo que no entienden
porque lo estoy diciendo en inglés [...]
pero [...] ah [...] ésabes? el que hablen
cree es una buena cosa [...] ellos pueden
explicarse algo si no entienden y pueden
explicarse entre ellos mejor [...] y [...]
también puede ser una mala cosa por-
que [...] ellos estdn, yo sé que estadn pen-
sando [...] diferente en su propia mente,
tal vez en cree o quizas no [...] explican-
dose a si mismos en cree, de manera di-
ferente a como yo estoy explicando en
inglés; y a mi me encantaria oirlos [...] oir
lo que ellos son capaces de entender, lo
gue estan diciendo
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La tensidn 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 utilizar el inglés es
una fuerza centripeta 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 estdn claramente
en tensién: la maestra puede ver ventajas y desventajas en el uso de cree por los
estudiantes, y no hay manera facil de resolver tal tensién.




Tensiones en las interpretaciones de los alumnos de
problemas verbales

En una ocasidén, trabajé con un pequeio grupo de estudiantes a quienes se les ha-
bia pedido resolver un problema a partir de un enunciado verbal. El problema co-
menzd con un parrafo de 90 palabras sobre el festival anual del tulipan, celebrado
en Ottawa, la capital de Canada. El texto incluia informacién sobre la ubicacién del
festival, sus origenes en un regalo de bulbos que hizo la reina Juliana de Holanda
en 1953, y sobre la importancia del festival como una atraccion turistica. La tarea
invita a los estudiantes a imaginarse que son un jardinero, y da instrucciones sobre
como crear una exposicion de tulipanes con la plantacion de bulbos en un patrén
de plazas crecientes, tal como se muestra en un diagrama.

Para comenzar el trabajo, pedi que los estudiantes, S1y S2 leyeran el problemay
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 flower.l | Se trata de [...] la flor mds grande

don’t know del mundo. No sé.
RB Ottawa’s biggest La mas grande de Ottawa.
S1 Tu[...] lip festival Festival del tu [...] lip.

RB Tulip festival [...] do you know any of | Festival del tulipan [...] éconoces
those? [...] do you know what a tulip | alguno de esos? [...] ésabes qué es

is? un tulipan?

S1 [ flower] [ flor]

RB Flower, right [...] have you ever seen | Una flor, correcto [...] ¢Has visto
a tulip? alguna vez un tulipan?

S1 It’s like this ¢Es como esta?

RB You probably have seen tulips Tu probablemente has visto

tulipanes.

S2 Like that? ¢Como aquella?

RB Have you seen flowers like that éHan visto flores como aquella?

S2 No No.

S1 Yeah|[...] in astore Si[...], en una tienda

RB In a store En una tienda.

S1 Yeah:h Si.

RB Well, they grow a lot around here Bien, crecen muchos por aqui.




Como se desprende del extracto anterior, los estu-
diantes no saben lo que son los tulipanes. Los tuli-
panes no crecen en la bahia James y no parecen ha-
berlos visto durante su corto tiempo en Ottawa. La
tensidon aqui surge de la palabra en el texto del pro-
blema, que representa una forma escolar particular
de la lengua y, como tal, una fuerza centripeta. 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 mas dificil cuando el
contexto expresado en el problema es poco familiar
para los estudiantes. La sola palabra “tulipan” en este
problema es un motivo de tensidn. 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 solucién
del problema matematico. L

Tension entre politica lingiiistica y la practica en el aula

El requisito de solo hablar inglés en la escuela esta subrayado por un aviso im-

preso, colocado en la pared del salén de clases: “Recuerda hablar en inglés”. Este

aviso ilustra la fuerza centripeta, representada por la politica que orienta al uso de =5
una lengua. Al mismo tiempo también ilustra la heteroglosia de la clase, ya que el

anuncio solo es necesario porque los estudiantes, en la practica, no sélo hablan

en inglés. Si todos los estudiantes hablaran en inglés en la clase, el aviso no seria

necesario.

En una ocasion, me di cuenta de que uno de los estudiantes habia escrito lo si- ’
guiente en la pizarra: “Recuerden hablar en cree”. Este “aviso” es interesante, ya
gue demuestra que los estudiantes estaban conscientes de la notificacion oficial
acerca de hablar inglés. Sin embargo, este estudiante estaba dispuesto a resistirse [
a la posicidn oficial, reformulando el aviso de una forma que es humoristica pero,

a la vez, seria. Cuando entrevisté a algunos de los estudiantes al final del afo, re-

cordaron este incidente y me comentaron que fue importante para ellos. Una vez

mas, se manifiesta la tensidon que existe entre el idioma oficial de la escuela, y por

lo tanto el de las matemadticas (ensefadas en inglés), y la lengua materna de los
estudiantes (cree), que usan también en las lecciones de matematicas
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Comentarios finales

C ¢Como las fuerzas de la lengua van dando forma a las oportunidades de los es-
tudiantes para aprender Matematica? En primer lugar, en la mayoria de las cla-
ses existe un posicionamiento relativo del aprendizaje de las matematicas y del
aprendizaje de la lengua. En el primer ejemplo, se dedica menos tiempo a las ma-

= tematicas que al francés. Por otra parte, aun cuando se trataba de la ensefianza
' de Matemitica, el objetivo central de la maestra era, a menudo, el lenguaje de las
matematicas. En segundo lugar, en la mayoria de las aulas de Matematica, los estu-
diantes deben trabajar con textos matematicos en la lengua unitaria. Recuérdese
gue 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 particular de cualquier clase de Matematica influye

en el proceso de elaboracién del significado matematico. La teoria del lenguaje de

Bakhtin destaca un par de aspectos importantes de esta situacién. Pone de relieve

s como la lengua de los estudiantes no es una variable distinta y no existe de manera

- : aislada; por el contrario, estd en didlogo con otras lenguas en la clase, incluyendo

la de la maestra y la politica linglistica de la clase. Este didlogo esta lleno de ten-

2 sidn. La teoria de Bakhtin destaca cdmo estas tensiones son inherentes a la lengua.

' No hay ninguna manera de eliminarlas. Es insuficiente, por tanto, simplemente

ensefiar a los estudiantes el lenguaje de las matematicas: esta idea se basa en una

perspectiva de lengua unitaria. Por otra parte, las matematicas estan en si mismas

» = llenas de aquellas tensiones sobre las cuales escribe Bakhtin: la heteroglosia de las
: 3 matematicas significa que no hay una sola lengua para enseiiarlas.

Este analisis crea un desafio. Si las tensiones no pueden ser resueltas, ¢ qué pode-
mos hacer? No tengo una respuesta preparada y no estoy convencido siquiera de
gue pueda existir una. Cualquier respuesta, sin embargo, consistira en encontrar
maneras de mediar entre las tensiones que van dando forma a las oportunidades
de los estudiantes para aprender matematicas. Una forma de hacer esto es pres-
tar atencion a la lengua y a las tensiones que se generan durante la ensefianza de
estas. A su vez, ello implicara trabajar con la heteroglosia y, en particular, practicar
el didlogo que esa heteroglosia engendra, propiciando una conversacion sobre las
diferencias, que permita involucrar a todos los estudiantes en la creacién de signi-
ficado matematico.
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recomendaciones basadas en resultados de
investigaciones #

Judit Moschkovich

Universidad de California, Santa Cruz, EEUU

Resumen

Este documento estd basado en una presentacion efectuada en
la reunion anual 2012 del Consejo Nacional de Profesores de Ma-
temdticas de Estados Unidos (NCTM). La presentacion considerd
el tema de las prdcticas docentes equitativas en aulas del drea
Matemdtica, para estudiantes de comunidades no dominantes.
Aunque la investigacion no proporciona respuestas rdpidas a esta
cuestion ni una receta para la generacion de prdcticas equitati-
vas, si ofrece recomendaciones basadas en los resultados de in-
vestigaciones, que pueden orientar a profesores, administradores
e investigadores en el desarrollo de sus propios enfoques, para
apoyar estas prdcticas en las aulas de Matemdtica.

Aqui se proponen varios recursos: una definicion de equidad, una
definicion de prdcticas de educacion equitativas, un marco para
la organizacion de resultados de las investigaciones sobre prdcti-
cas de educacion equitativas; y algunas preguntas para tener en
cuenta al disefiar la ensefianza de las matemdticas con equidad.
Esta discusion se realiza desde un marco tedrico sociocultural (ba-
sado en Vlygotsky), y situado en el pensamiento matemdtico y lin-
gliistico de los estudiantes bilingiies?.

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

Educaciéon matematica en contextos
de diversidad cultural y lingiiistica

Practicas equitativas en aulas de Matematicas:
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21 Este texto es una traduccion al castellano de: Moschkovich, J. N. (2013), realizada por la misma autora.
Equitable practices in mathematics classrooms: Research based recommendations. En: Teaching for
Excellence and Equity in Mathematics, Vol. 5, No. 1, Fall 2013, pp. 26-33.



Equidad

¢Como podriamos aproximarnos al concepto de equidad, sin dar una definicién?

Segun Gutiérrez (2009 y 2012) hay cuatro dimensiones que se ven reflejadas en

las investigaciones que abordan la equidad: acceso, logro, identidad y poder. De

acuerdo con esta autora, acceso se refiere a los recursos tangibles que los estu-

diantes tienen disponibles para participar en el aula de Matematica, lo que incluye

profesores de calidad, tecnologia adecuada y suministros, curriculo riguroso, clase
ambientada de modo que invite a la participacion, tamafio razonable de las clases,

tutorias, etc. El logro se centra en los resultados tangibles de los estudiantes de
matematicas, de todos los niveles. Exige tomar cursos modelo, exdmenes estan-

darizados, y participar en el campo de las matematicas en los diferentes niveles
académicos (desde la primaria hasta la escuela de posgrado). Los estudios que se

centran en la identidad determinan si los estudiantes encuentran las matematicas
significativas para sus vidas y si tienen oportunidades de aprovechar sus recursos

culturales y linguisticos (por ejemplo: otras lenguas y dialectos, los algoritmos de

otros paises, diferentes marcos de referencia). Esta dimensidn presta atencién a =
las perspectivas y practicas que son valoradas. La dimensién de poder incluye exa- : >
minar la voz en el aula, en particular: quién habla, cuando, sobre qué y como.

En resumen, esta descripcion de equidad implica que los estudiantes de comu-
nidades no dominantes necesitan tener acceso a curriculos, ensefianza y docen-
tes que han mostrado ser eficientes en el apoyo del logro académico, asi como
también a las identidades y prdcticas de estos estudiantes. En primer lugar, los ' e
estudiantes necesitan que se garantice el acceso a ideas matematicas importan- ' '
tes. Las politicas sobre el curriculo deben seguir las directivas para estudiantes
tradicionalmente marginados (American Educational Research Association, 2006),
entre ellas, instituir sistemas que amplian las opciones de tomar cursos, evitar
sistemas de seguimiento que limitan las oportunidades de aprendizaje y retrasan
la participacién en cursos de matematicas que preparan para el ingreso a estudios
superiores.

|H' .
M
|

Pl
|

En segundo lugar, los estudiantes necesitan que se garantice el acceso a ambientes
gue se ha documentado que apoyan el logro académico de estudiantes de comu-
nidades no dominantes?. Las caracteristicas generales de tales ambientes en los
Estados Unidos son: que el curriculo proporciona “oportunidades abundantes y
diversas para hablar, escuchar, leer y escribir”, y que la instruccién “anima a los
estudiantes a tomar riesgos, construir sus propias interpretaciones y buscar rein-

23 Uso la expresidn “estudiantes de comunidades no dominantes”, no para describir los estudiantes que
constituyen una mayoria o minoria en términos cuantitativos, sino para describir los estudiantes que no
pertenecen a comunidades culturalmente dominantes (de clase media, blancos, angléfonos, hablantes de
inglés). Me refiero 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 rétulo de “English learner”,
por estar aprendiendo inglés. El problema no es el nimero de alumnos (si son mayoria o minoria), sino las ~=
practicas culturales dominantes o no dominantes (Gutiérrez y Orellana, 2006).




terpretaciones del conocimiento dentro de contextos sociales compatibles” (Gar-
cia y Gonzalez, 1995: 424). Por ultimo, los estudiantes necesitan que se garantice
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 comunicacion con las familias, b) altas
expectativas respecto de todos los estudiantes, c) autonomia para cambiar el cu-
rriculo y la ensefianza en funcion de las necesidades especificas de los estudiantes,
y d) rechazo de modelos que consideran a los estudiantes como intelectualmente
desaventajados (Garcia y Gonzalez, 1995).

Practicas docentes equitativas en aulas de matematicas

Defino practicas docentes equitativas para estudiantes de comunidades no domi-
nantes en las aulas de Matematica como aquellas practicas que:

a. Apoyan el razonamiento y el discurso matematicos, porque estos llevan al de-
= sarrollo de la comprensidn conceptual y al aprendizaje de matematicas y

b. Amplian la participacién de estudiantes de comunidades no dominantes, por-
z que la participacién estd relacionada con la creacién de oportunidades de
aprendizaje.

Para apoyar el razonamiento matematico, las practicas de aula necesitan ofrecer
= oportunidades a los estudiantes de participar en diferentes tipos de practicas ma-
: tematicas y de utilizar multiples recursos para realizar y aprender Matematica. A
fin de ampliar la participacién, las practicas de aula deben proporcionar oportu-
nidades a los estudiantes para utilizar multiples recursos que les permitan parti-
cipar en el trabajo de clase. En particular, las practicas de aula equitativas deben
respetar sobre todo los recursos o “repertorios de practicas” (Gutiérrez y Rogoff,
s 2003) que los estudiantes de culturas no dominantes traen consigo al aula. Lee
= (2003:4) argumenta que no debemos “atribuir cualidades estdticas a las comuni-
dades culturales ni asumir que cada individuo dentro de esas comunidades com-
parte de manera similar aquellas practicas que han evolucionado de generacién
en generacion”. Para evitar reducir las practicas culturales a rasgos individuales
gue son estaticos o que comparten todos los miembros de un grupo, Gutiérrez y
Rogoff (2003) proponen centrarse no sélo en lo que una persona hace o dice, sino
mas bien en lo que llama “repertorios de practicas.” Estos repertorios constituyen
una coleccidén de practicas que no son singulares, sino multiples y variadas, porque
los estudiantes tienen acceso a diversas practicas. Es probable que toda persona
haya tenido multiples experiencias con distintas practicas de muchas comunidades
diferentes, no soélo en sus familias, sino también a través de sus amigos, la escuela,
los deportes, los medios de comunicacién, etc. Estos “repertorios de practicas”
- tampoco son estaticos; son dindmicos, porque las personas evolucionan y las co-
= munidades cambian.




Un ejemplo de practica linglistica que es importante en
el aula es la entonacién. Por ejemplo, existen variaciones
en los patrones de la entonacidn, entre lenguas (por ejem-
plo, en inglés y espafiol), y también entre las diferentes
variedades de una lengua (por ejemplo, entre diferentes
variantes de espafiol). En el caso del inglés chicano: “tal
vez el mas destacado rasgo distintivo del inglés chicano en
comparacién con otras variedades del inglés americano
es la utilizacidn de determinados patrones de entonacién.
Estos patrones de entonacidn muchas veces son interpre-
tados como duda o titubeo por aquellas personas que
hablan dialectos de inglés diferentes (Finegan y Besnier,
1989:407).

Con el fin de reconocer y validar los recursos que los estu- 3
diantes traen a las aulas, los docentes necesitan aprender e
qué practicas (culturales, linglisticas, matematicas, etc.) son comunes entre los =
estudiantes de comunidades no dominantes, lo que incluye a los estudiantes que S =
son bilinglies, que aprenden inglés, o que usan variedades de lenguas no domi- A= oo
nantes?*. Hay muchas maneras de aprender acerca de las practicas que son comu- o S
nes en las comunidades de origen de los estudiantes. Conocer las comunidades e
locales, asistir a eventos locales o visitar los hogares podria decirse que son las
mejores ventanas a la vida de los estudiantes fuera de la escuela. La lectura (fic-
cidn, no ficcidn, libros sobre enfoques multiculturales para la educacién, articulos
sobre enfoques de justicia social para la ensefianza de las matematicas, etc.) es
una forma mas indirecta de aprender acerca de las practicas de la cultura origina-
ria de los estudiantes.

Marco para practicas de aula equitativas

A fin de enmarcar las muchas conexiones entre lengua, cultura y ensefianza/
aprendizaje de las matematicas, utilizaré el marco de Brenner (1998), de relevan-
cia cultural para el curriculo y la ensefianza (véase también: Nelson-Barber y Mos- :
chkovich, 2009). Este marco identifica tres dreas fundamentales para garantizar E e

que los planes de estudio y la practica educativa sean culturalmente relevantes e
para los estudiantes: contenidos culturales, organizacién social y recursos cogni-
tivos. Estos tres componentes del marco de Brenner pueden utilizarse como guia

amplia para disefiar los planes o programas curriculares, el desarrollo curricular S ;: =1
y la evaluacién. Ademas, esas tres dimensiones pueden utilizarse para organizary T

24 Estas lenguas son llamadas usualmente “dialectos”; en lugar de ello uso la expresion “variedades de
lenguas” porque la palabra “dialecto” puede reflejar una visidn de déficit.

Educacion matematica en contextos de
diversidad cultural y lingtiistica




resumir los resultados de investigaciones o estudios sobre el tema.

- Dimensiones para practicas de aula equitativas

= 1. CONTENIDO CULTURAL
éSe conectan las actividades matematicas con las de la comunidad local?

2. ORGANIZACION SOCIAL
Las practicas de aula:
-éfacilitan la participacion comoda y productiva del estudiante?
-éconcuerdan con las practicas de comunicacion del estudiante en su
hogar/comunidad?

3. RECURSOS COGNITIVOS
¢La ensefianza permite a los nifios utilizar sus conocimientos y experiencias
previas como recursos?
., (Brenner, 1998:215)

23 Estas preguntas para cada una de las dimensiones mencionadas son utiles a la
hora de considerar la complejidad de lo que constituye la participacion cdmoda y
productiva del estudiante, asi como las multiples practicas de comunicacion que
experimenta tanto en casa como en la escuela.

Segun Brenner, la exploracion de materiales y técnicas pedagdgicas puede revelar,
por su contenido cultural, el grado en que las actividades matematicas utilizadas
en la instruccidn se relacionan (o no) con las actividades matematicas comunes en
las practicas de la comunidad local, sin importar las comunidades de pertenencia
de los estudiantes. De igual modo, si se presta atencion a cémo la organizacién
social en el aula tiene (o no) en cuenta una variedad de posibles funciones, res-
ponsabilidades y estilos de comunicacion, y como incluye (o no) multiples e hibri-
dos repertorios de prdctica (Gutiérrez y Rogoff, 2003), ello probablemente apoyara
mas la participacion cémoda y productiva del estudiante.
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Las aulas que hacen uso de los recursos cognitivos que traen los estudiantes de
instrucciones previas y de la casa —esto es: la variedad de formas de pensamiento
utilizadas en sus comunidades para resolver problemas— sacan el mayor partido
de los conocimientos y experiencias vividas por los estudiantes (Moll y Gonzdlez,
2004). La lengua es uno de estos recursos cognitivos. La capacidad de los profeso-
res para reconocer y apreciar los recursos cognitivos particulares de los estudian-
tes influye sobre como interpretan su habla y su actividad en el aula.




Conexion matematica con comunidades locales

La pregunta central de esta dimension es si las actividades matematicas en el aula =
conectan con la comunidad local. La conexién de las matematicas escolares con =
las propias experiencias de los nifios y el conocimiento intuitivo ha sido un tema 1 >
importante en los esfuerzos para mejorar la instruccion formal en Matematica :
(véase: Lipka, Webster y Yanez, 2005; Trumbull, Nelson-Barber y Mitchell, 2002).
Varios proyectos de ensefianza de las matematicas se han centrado en la docu- LA Ess
mentacion de actividades matematicas de la comunidad en diferentes contextos. TEE
Por ejemplo, las siguientes publicaciones proporcionan detalles de actividades * 35
matematicas en distintas comunidades donde se documentaron actividades ma- e
tematicas locales: “Fondos de conocimiento” (Civil, 2002 y 2007; Gonzalez y otros, . t
2001), “The Market” (Fuson y otros, 1997) y varios trabajos en Alaska (Lipka, 1998; aves
Lipka y Adams, 2004, Lipka y otros, 2005).

Aun cuando los profesores trabajen en comunidades donde los investigadores =
todavia no han documentado las actividades matematicas locales, estas publica-

ciones proporcionan modos de aprender acerca de los estudiantes y sus comuni- A SR =
dades, por ejemplo, mediante visitas a los hogares, informes de los estudiantes, e
conversaciones con padres y otros métodos (Gonzdlez y otros, 2001). Varios tra- S S

bajos en educacién matematica para la justicia social (Gutstein, 2003; Gutstein y ST e
Peterson, 2005; Powell y Frankenstein, 1997) también proporcionan tareas mate- T —
maticas que pueden conectarse facilmente a los estudiantes y sus comunidades. .

Educacion matematica en contextos de
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Organizacion social de las practicas en el aula

La pregunta central de esta dimensién es si las practicas en el aula facilitan la par-
ticipacién comoda y productiva del estudiante y concuerdan (en la medida de lo
posible) con las practicas de comunicacion en el hogar o en la comunidad. Para
abordar esta dimensién, los profesores deben entender las practicas de los nifios
en su lengua materna. Los profesores pueden aprender a valorar y aprovechar las
habilidades lingtisticas de los estudiantes y también modelar explicitamente los
estilos del discurso esperado en la escuela; las reglas sobre quién puede hablar,
cuando, sobre qué y cdmo, ademas de las rutinas de comunicacidon que se esta-
blecen en cada aula. La practica 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 practicas linglisticas de la
comunidad, que se reflejaron en puntajes mas altos en evaluaciones de lectura, es
la integracion de la escuela de Kamehameha, en aulas de niflos hawaianos nativos
del estilo llamado “talk story” o “contar cuentos”, un estilo de participacién don-

. de hay multiples interrupciones y conversaciones simultaneas (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 practicas linguisticas en el aula es si el aula facilita la
participacién de estudiantes de comunidades no dominantes en términos de las
funciones, responsabilidades y estilos de comunicacién de los estudiantes. Res-
ponder a esta pregunta requiere tener un profundo conocimiento de las practicas
de los nifios en casa y en la comunidad local (Moschkovich y Nelson-Barber, 2009).
A su vez, esto implica conocer no sélo las actividades que se pueden utilizar en el
aula del area Matematica, sino también las prdcticas linglisticas de los estudiantes
en el hogar y en otros contextos comunitarios. Es importante recordar que pue-
den existir diferencias entre las estructuras de participacién en el hogar y en la
S escuela. Por ejemplo, una estructura de participacién comun en muchos hogares

= = de los estudiantes de las comunidades tradicionales es la “participacién con aten-
cién intensiva”, un estilo que consiste en observar mucho y hablar poco (Rogoff y
otros, 2003), en contraste con la instruccidn en la escuela, que involucra hablar y
escuchar mucho.

¢éCudles son las practicas de comunicacion tipicas en estudiantes que usan dos len-
guas? Las practicas comunes entre estudiantes de Matematica que son bilinglies
o que aprenden un segundo idioma incluyen: usar datos de aritmética que han
sido memorizados en la primera lengua, llevar a cabo los célculos aritméticos en
el primer idioma y luego traducir la respuesta, y “mezclar dos cédigos” al usar dos
lenguas en el transcurso de una misma conversacion. La organizacion social del
aula deberia incluir estas practicas linglisticas y, por otro lado, dichas practicas se
. deberian ver como recursos cognitivos para el razonamiento y aprendizaje mate-
Ss==t maticos en el aula.




Conocimientos y experiencias previas cComo recursos
cognitivos de los niflos

El aspecto central de esta dimensidn es si la instrucciéon permite (o no) que los

niflos desarrollen sus conocimientos y experiencias previas como recursos para el 1
razonamiento matemadtico. Hay varios tipos distintos de recurso cognitivo. Debe

haber muchas oportunidades para que los estudiantes participen en la clase de
Matematica hablando de varias formas. Pero hablar no debe ser el Unico recurso:

los estudiantes también deben tener la oportunidad de usar con flexibilidad recur-

sos diferentes, tales como dibujos, texto escrito, representaciones matematicas,

gestos (Fernandes y McLeman, 2012; Moschkovich, 2002), objetos manipulativos,

etc. Como ya he explicado, la instrucciéon debe apoyar a los estudiantes cuando

usan varios idiomas o sus variantes, asi como cuando expresan su pensamiento
matematico usando lenguaje informal o cotidiano. Otros recursos cognitivos inclu-

yen textos (por ejemplo, en problemas aplicados) y la actividad fisica (por ejemplo,

al utilizar un detector de movimiento para resolver problemas sobre velocidad, o

al caminar sobre una recta numérica para solucionar problemas sobre operaciones =
con numeros enteros). ' -

Practicas equitativas para estudiantes de inglés como =%
segundalengua '

Aunque es dificil generalizar respecto de las necesidades educativas de quienes
estan aprendiendo un segundo idioma, la investigacidn sugiere que la instruccién
de alta calidad que apoya el logro de estos estudiantes tiene dos caracteristicas
generales: una vision de la lengua como recurso y no como obstaculo; y un énfasis
en el logro académico, no sélo en el aprendizaje del inglés (o de la segunda len-
gua) (Gandaray Contreras, 2009). Los profesores del Matematica que trabajan con
estudiantes que estan aprendiendo un segundo idioma necesitan saber algunas
cosas que son especificas de estos estudiantes. También necesitan tener conoci-
mientos sobre la lengua en general y sobre el bilingliismo en particular. ===
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En primer lugar, la ensefianza en el drea de Matematica debe considerar el cono-
cimiento de las experiencias de los estudiantes con el aprendizaje de esta materia,
sus trayectorias con el aprendizaje y ensefianza de su primera y segunda lengua,
asi como su historial y antecedentes educativos (Moschkovich, 2010). Los profe-
sores necesitan saber los detalles de la trayectoria de un estudiante a lo largo de
la educacion formal: los cursos realizados, dénde y en qué idioma (o idiomas), etc.
También deberian tener informacion acerca de sus trayectorias con el aprendizaje
y ensefianza de su primera y segunda lengua: alfabetizacion en la lengua primera,
competencia en lectura y escritura en esa lengua, etc. Algunos estudiantes pueden
no haber tenido ninguna instruccién formal en su lengua materna. Otra informa-
cion importante es la trayectoria de los estudiantes en el aprendizaje de las mate- :
maticas en la escuela: la asistencia a clases de Matematica, idioma de las clases y pan et
para qué temas, etc. = -




Los profesores de Matematica que trabajan con estudiantes de una segunda len-
gua necesitan, ademas, tener algunos conocimientos sobre lengua y bilingliismo.
A continuacion, presento un resumen de ideas sobre la lengua, que proceden de
trabajos de linglistica (para mas detalles, véase Wong-Fillmore y Snow, 2000):

e Elconcepto de “lengua” o “idioma” implica los significados, acciones, propdsi-
tos y practicas del discurso (no sdlo vocabulario o palabras sueltas).
e Lalengua se aprende al usarla para comunicarnos (mads que a partir de la me-
- morizacion de definiciones y listas de palabras).
e El aprendizaje de una segunda lengua es un proceso a largo plazo (al menos
varios afnos).

Finalmente, los profesores deben familiarizarse con los resultados de la investi-

gacioén actual sobre estudiantes de matematicas que son bilinglies (para un breve

resumen de estos estudios, véase Moschkovich, 2009; para una versién mas larga,

consultese Moschkovich, 2007 b). Por ejemplo, un resultado de los estudios en

lingliistica es que una definicion de bilingliismo como el control de dos idiomas

= como si el alumno fuera hablante nativo de los dos, no es realista pues no refleja

la evidencia de que la mayoria de personas bilinglies rara vez poseen la misma flui-

dez en ambos idiomas. Es preciso que los profesores estén al tanto de ello y cons-

3 truyan sobre el dominio de las dos lenguas que sus estudiantes bilinglies poseeny

' usan en el aula, en lugar de comparar los alumnos bilinglies con los monolingties,

o de preocuparse por las insuficiencias que los estudiantes bilinglies parecen tener

respecto de los monolinglies. Dado que los alumnos bilinglies tienen diferentes

i ' habilidades en sus dos lenguas, los profesores no deberian esperar que los estu-

' ' diantes de matematicas conozcan términos matematicos en una primera o segun-

da lengua, a menos que hayan recibido la instruccion en el area de Matematica en

esa lengua. Los alumnos bilinglies 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 matematicas

a través de todas las modalidades. Otro resultado de los estudios en lingtiistica es

gue mezclar dos idiomas no es un signo de deficiencia. De hecho, la habilidad para

cambiar de cddigo es un complejo recurso cognitivo y linglistico (Moschkovich,

2007a, 2007b y 2009; Valdés-Fallis, 1978; Zentella, 1981) Los profesores no deben

pensar que el mezclar dos lenguas guarda una relacién simple o directa con el pen-
samiento, razonamiento o comprensién del drea Matematica.

Y
. a"'l" g ] E-

En conclusion

Hay muchas maneras de definir en qué consisten las practicas equitativas en las
aulas de Matematica. Estoy segura de que la definicidn y el marco tedrico que he
proporcionado aqui excluyen aspectos importantes y trabajos que son pertinen-
tes. Sin embargo, mi intencién no era proporcionar una definicidon perfecta, sino
: establecer algunos puntos en comun que surgen al resumir los resultados de inves-
TN tigaciones en dos areas: linglistica y educacion matematica. Mi sincera esperanza
' es que los recursos que he proporcionado sean utiles para el disefio de instruccio-
nes equitativas en las aulas de Matematica.
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Resumen

Este trabajo aborda la educacion matemdtica en el contexto de
comunidades indigenas en Brasil, marcadas por la diversidad
cultural y lingiiistica. Luego de reflexionar sobre como los proce-
sos de identidad se vinculan estrechamente con la relacion en-
tre lengua, conocimiento y cultura, se presenta la situacion de la
educacion indigena en Brasil y, a continuacion, una experiencia
particular de formacion de profesores indigenas, a partir de cuyo
andlisis se exponen algunas ideas sobre la educacion matemdtica
en comunidades indigenas brasilefias. De este modo se ha queri-
do destacar el aspecto politico y simbdlico que tiene la presencia
de la escuela en las comunidades indigenas y en el fortalecimiento
de la identidad de cada grupo originario.

Q La diversidad cultural y lingtiistica de los pueblos
indigenas en Brasil

La diversidad cultural y lingliistica caracteriza el escenario de las comunida-
des indigenas en Brasil, asi como los modelos histéricos de educacion esco-
lar para el contexto indigena y las politicas publicas. De acuerdo con el censo
del 2010 hay cerca de 305 pueblos y 505 tierras indigenas. La poblacion
indigena en Brasil es de 896.917 personas, y corresponde aproximadamente
al 0,47% de la poblacidn total del pais.

En los ultimos afios ha habido un crecimiento demografico de los pueblos in-
digenas, asi como un aumento en el nimero de personas que se declaran a
si mismos como indigenas, como puede verse en la siguiente tabla del censo
2010.

Educacién matematica en contextos
de diversidad cultural y lingiiistica



Tabla 1. Proporcién de municipios en los que por lo menos una persona se declara

indigena
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: http://www.censo2010.ibge.gov.br/: Censo IBGE, 2010

Fuente: Instituto 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
3 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

= gue viven en areas urbanas.

La diversidad también se debe a las diferencias culturales y a los diferentes
: procesos historicos de contacto. Por ejemplo: los contactos desde la época
= de la colonizacion (el caso de los Guarani en el sur del Brasil y los Pataxd en
' el estado de Bahia); los contactos en funcién de frentes para la extraccién
del caucho (por ejemplo: los Kaxinawa en el estado de Acre y los kaiabi en el
estado de Pard, en las décadas del 20 y del 40); y los contactos en funcién de
ocupacion y expansion econdmica territorial con la construccién de grandes
estaciones de autobuses (por ejemplo: los grupos del Parque do Xingu, en la
década del 50). Cabe sefialar que hay también contactos recientes (los Zo'e —

Amazonia, en la década del 80) y que aulin existen grupos indigenas aislados.

Brasil se caracteriza por una gran diversidad lingtiistica. De acuerdo con los
estudios efectuados hay entre 170 y 180 lenguas indigenas, divididas en dos
troncos: Tupi y Macro Jé, que comprenden 45 familias linglisticas, ademas de
las lenguas aisladas.

Los anteriores son datos recopilados por estudios de lingliistica descriptiva,
sin embargo, en el censo de 2010 se registraron 274 lenguas indigenas. éPor
gué esa diferencia? Debido, en parte, al hecho de que hay varias lenguas indi-
= = genas consideradas muertas puesto que no cuentan con hablantes en el uso
: diario; aunque subsisten en cantos y rituales. De otro lado, ocurre también

gue una misma lengua sea conocida con mas de una forma de denominacién.

En este escenario lingliistico, hay lenguas aisladas —como el Trumai y el Tiku-

_ na—y lenguas en riesgo de extincidn, con un numero reducido de hablantes.

3 En el caso de los Parcatejés (estado de Pard), por ejemplo, de 400 pobladores,

apenas 9% hablan la lengua indigena. Los Ofayé, de otro lado, tienen solo 20
hablantes (Mato Grosso do Sul) y los Guaté, 50 hablantes (Mato Grosso do Sul).

|
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e Modelos de educacion escolar y politicas educativas para
los pueblos indigenas: la educacion matematica

Historicamente, hay dos modelos de educacién escolar para los indigenas: uno

de inmersion y otro de transicion. En el modelo de inmersion el nifio o la nina

indigena era ubicado en una escuela fuera de su comunidad, con educacion

monolingilie en portugués. Algunas escuelas de la FUNAI (Fundacién Nacional

del Indigena), érgano del gobierno, funcionaban en las aldeas con profesores

no indigenas para ensefiar portugués y matematicas. En el modelo de transi-

. cion, la ensefianza es bilinglie y se considera la alfabetizacién en lengua indi-

= e gena, sin embargo, en este modelo el objetivo de incluir a la lengua indigena
en la escuela era, principalmente, posibilitar el aprendizaje del portugués. Una




vez que la suficiencia en portugués se alcanzaba,
la lengua indigena era abandonada en el curriculo
escolar (Cavalcanti y Maher, 1993).

Es importante destacar que a partir de la década
del 80, se inicié un proceso de participacion y de
conquistas indigenas, que culmind con el recono-
cimiento de sus lenguas y culturas en la Constitu-
cion de 1988. Luego, aparecen documentos pos-
teriores como la Lej de Diretrizes e Bases ( LDB) en
1996, y el Referencial Curricular para as Escolas
Indigenas (RCNEI), que reconoce el derecho de
las comunidades de contar con una educaciéon
diferenciada, bilinglie e intercultural. Este tercer
modelo considera la necesidad de una escuela
especifica, diferenciada y bilinglie, que mantenga :
las culturas y lenguas indigenas, o sea, la lengua 3
indigenay el portugués caminan juntos en el curriculo escolar. La discusién en =
torno a una escuela diferenciada provocé el debate en torno a la formacién — -.___’
de maestros indigenas y al disefio curricular de las escuelas indigenas. En este S =

sentido los documentos apuntan a la necesidad de construir escuelas indige- s a3
nas que estén enmarcadas en un modelo de educacion escolar intercultural, ==
diferenciada y bilinge. T

Una necesidad que se hace evidente en el RCNEI (Referente Curricular para S =h
las Escuelas Indigenas) es la de contar con la participacion de profesores in- = -
digenas y de la comunidad en la definicion de los curriculos, que deben ade- ————
cuarse a las necesidades locales, seguir un calendario propio, considerar la =
alfabetizacion en lengua indigena y la ensefianza del portugués como segunda e
lengua, asi como formas de mantener la presencia de la lengua indigena en
el curriculo escolar. Para lograrlo se llevaron a cabo, con financiamiento de
agencias externas y del gobierno federal y provincial, diferentes proyectos de
formacion de profesores indigenas, a través de experiencias distintas (varias
ONG vy universidades armaron equipos para atender a la formacién de esos
profesores en las diversas areas del conocimiento). Otro paso interesante fue
el proceso de reconocer los curriculos elaborados por estos proyectos, para
otorgar a los profesores indigenas la certificacion correspondiente en los gra- S
dos iniciales de la educacién bdasica primaria. Adicionalmente, en muchos de i=

los proyectos de formacidn se elaboraron, conjuntamente con los profesores, 5

materiales didacticos especificos para las escuelas (en lengua indigena y en =

portugués). k'

-
&

Como continuacion de ese proceso, en los ultimos afos, las universidades es- ——
tatales y federales vienen ofreciendo cursos especificos para la formacion de -
profesores indigenas en nivel superior, esto es, licenciaturas con curriculos
especificos, con la idea de formar al profesor en servicio. Cada curso tiene
su particularidad pero generalmente se vienen realizando por mdédulos: hay
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momentos en que los profesores indigenas se quedan en la universidad y, en
otros, son acompafiados en las escuelas de las aldeas. El objetivo es posibilitar
una discusion curricular con miras a ampliar los grados de escolaridad (educa-
cién secundaria y media).

Sobre la educacién matemadtica en las escuelas indigenas, el RCNEI parte de
esta interrogante: ¢Por qué estudiar matematicas en las escuelas indigenas?
: A lo que se responde: se busca establecer un contacto mas amplio entre los
a diversos pueblos y la sociedad brasilefia en general, mediante el estudio de las
' diferentes maneras de contar, medir, ordenar vy clasificar el mundo, asi como
encontrar su relacidon con los conocimientos en otras dreas del curriculo. Al

respecto, también es interesante conocer la opinion de un lider indigena:

“Estudiar matemdticas es importante porque el mundo de los blan-
cos estd todo lleno de numeros, de cuentas. Ellos siempre quieren
saber cudndo una cosa pasoé, cdmo, cudndo nosotros llegamos aqui a
esta tierra. Y entonces preguntan écudntos afios yo tengo?, ¢ cudntos
= indigenas hay aqui en el Xingu? o écudnta tierra nosotros necesita-
mos para vivir? El mundo de los blancos es un mundo de numeros.

(Alupa Trumai, RCNEI, 1998: 157)

En este tema también es relevante escuchar lo que dicen los maestros acerca
del papel de la ensefianza de las matematicas en las escuelas indigenas: por
un lado, tiene un valor pragmatico, pues sirve como un instrumento de defen-
L ' sa en las relaciones con el mundo no indigena; por otra parte, la presencia de
' ' saberes matematicos propios en la escuela cobra un valor simbdlico-politico,
como una forma de mantener la identidad cultural.

Ademads, tenemos que pensar en las tensiones que se generan en torno a la
: ensefianza de las matematicas: ¢cOmo pensar una ensefianza matematica
' cuya lengua de instruccién es la lengua indigena?, écudndo se dard la entrada
del portugués, de forma que esto no derive apenas en un modelo de tran-
sicion de la lengua indigena para el portugués?, iqué tienen los profesores
indigenas que decir sobre eso? No hay que olvidar que ellos son hablantes de
esas lenguas y estdn en el proceso de planear esa ensefanza y el curriculo

para las escuelas.

Y
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Sigamos tejiendo relaciones entre cultura, lengua e identidad: ide qué forma
abordar en esos contextos los temas que emergen del tejido que van compo-
niendo la(s) lengua(s) indigena(s), el portugués, la(s) cultura(s) y lo(s) saber(es)
en la produccion y afirmacién de identidades por parte de los profesores indi-
genas?, ¢en qué medida la(s) escuela(s) indigena(s) puede(n) ser vistas como
un escenario politico y simbdlico?, équé lenguas y saberes se encuentran con
distintas relaciones de poder?

Y aqui quiero detenerme para hablar sobre una experiencia particular en la
formacion de profesores indigenas, que tuvo lugar en el Parque Indigena del
Xingu.




Formacion de maestros indigenas del Parque Indigena
del Xingu: acerca de los numeros, la lengua y la identidad
entre los Kaiabi

El proyecto de formacién, que contd con la participacidon de 55 profesores,
pertenecientes a 15 grupos étnicos y con diferentes experiencias de escola-
rizacion, tenia como objetivo otorgar una formacién para maestria en edu-
cacion bdsica, asi como también elaborar, en conjunto con los profesores,
propuestas politico pedagdgicas para las escuelas del Parque (30 escuelas).
Hubo también un proceso de reconocimiento de esas escuelas por parte del

gobierno del Estado.

El Parque Indigena del Xingu esta ubicado en la regién central del Brasil y tiene
una extension de cerca de 6 millones quinientos mil hectareas. Alli viven cerca
de 5.500 indigenas. El rio 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 particularmente sobre los Kaiabi.

Pueblos indigenas del Xingu
15 lenguas

=
1
1
1
\/
Yudja Kamaiurd
Kaiabi Aweti
Suia Nahukua
lkpeng Kalapalo
Trumai Matipu
Metyktire Kuikuro
Waura
Meinaku
Yawalapit
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Las siguientes preguntas promovieron una discusion
acerca de la identidad en los cursos de formacion de
maestros indigenas: éDe qué forma emergen cuestio-
nes de identidad en el contexto de formacion de pro-
fesores indigenas?; éde qué forma emergen cuestiones
de identidad en contextos educativos multilinglies?;
éde qué forma la identidad puede estar ligada al (a los)
conocimiento(s), en particular, de las Matematicas?

La identidad es tomada como un concepto discursivo,
vale decir: la identidad no tiene una esencia fija, se
construye. Se produce en la lengua y siempre se mue-
ve en funcion de las relaciones sociales, la historia y
la cultura (Fairclough, 1992; Balloco, 2006; Hall, 1990;
Woodward, 2000; Maher, 2010). A partir de ello, po-
demos discutir las relaciones entre conocimiento, len-
guaje e identidad. Al respecto, quisiera destacar la ten-
= sién que se manifiesta, cuando la escritura en lengua
= indigena tiene un cardcter simbdlico, en la afirmacién de una identidad étnica
' donde cada grupo quiere ser reconocido no solamente como “indio” o “indi-
= gena”. Entonces, se vuelve necesario marcar una identidad étnica, es decir:
v “Yo soy un indio kaiabi, un indio kamaiurd, un indio kuikuro, un indio kalapalo,
etc”,. (Mendes, 2001).

~ 23 Especificamente, el grupo kaiabi fue desplazado hacia el Parque en la déca-
I da del sesenta. Debido a conflictos generados por frentes extractivistas del
caucho, los kaiabi dejaron sus tierras tradicionales para vivir en el Parque del
: Xingu, donde han perdido muchas de sus practicas culturales. Y es asi que, los
S kaiabi —actualmente el grupo con mayor nimero de habitantes en el Parque
= (alrededor de 800 personas)— esta llevando adelante una lucha por afirmar
= su identidad. Para ellos, es importante marcar una distincién respecto de los
= otros pueblos del Parque, tanto como respecto de la sociedad no indigena.

Cuando, en los encuentros de formacién con los maestros comenzamos el
proceso de producir un libro de alfabetizacién en lengua indigena, inmediata-
mente el grupo de profesores kaiabi presenté un problema con los nimeros:
: ¢Como hacer un libro de Matematica si tenian sélo nimeros hasta cinco? Vea-
= mos su planteamiento:

= “¢Como hacer un libro de Matemadtica si nosotros apenas tenemos

numeros hasta el cinco?...[pero]... quiero un libro de matemdticas

: indigena, un libro kaiabi para poder trabajar con los estudiantes el

= lenguaje matemadtico...¢ cdmo colocaremos en el libro cémo se hace
la matemdtica del indigena? El indigena tiene mucha [matemdtica],
cuando va a construir una casa, una red, una flecha.”

== Awatat Kaiabi
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Los otros grupos no tuvieron problemas con tener
términos numéricos hasta el 20 o m3s, si era nece-
sario. No es este el caso de los kaiabi, que original-
mente tienen términos hasta el cinco:

1- ajepeitee;

2- mukui;

3- muapyt;

4- jrupawe (iru = companero; pawe = doble);
5- irupawe irue ‘em (dos compafieros vy el

gue estd solo)

Para comprender el significado del nimero en la
cultura kaiabi podemos mirar la produccion de ca-
nastos. Los kaiabi tienen 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 r_
disefos remiten a las narrativas miticas del grupo.

Para producir las actividades del libro, un maestro kaiabi comenzé una investi- : =
gacion con los expertos de la comunidad sobre los dibujos utilizados en la con-

feccion de los canastos. Se observd que el canasto tenia la siguiente formacién 3
para empezar el trenzado. a5

YRUPEM =

Anga yrupema ra’ne wapo ojemu’jaw ypy.
Mukui jue jue ae ‘nga pyyka. i'yware tea jee ae pyygi.
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oo Ly o W Miré el dibujo y le pregunté al
i profesor: ¢Cudntas tiras son ne-
cesarias para empezar el dise-
fio? El me respondié: Diecisiete.
Cuando le pregunté: ¢Como es
posible si los numeros kaiabi solo
van hasta cinco? El respondié: No
hay ningtun problema. De la fran-
ja central contamos 3 3 2 para
izquierday 3 3 2 a la derecha.

23456789011 2I3I8I51617

. De hecho la cuenta se da con los nimeros en grupos de 2, 3y 4. Puesto que el
== »._'_ objetivo no es contar grandes cantidades, en este caso, tener nimeros hasta
= cinco es suficiente para producir el dibujo. Contar nimeros hasta cinco tiene
s otro objetivo en la cultura kaiabi; hablar de nimeros mayores fue una ne-
=Rk cesidad creada por el contacto con el mundo no indigena. Pero decir esos
:_ numeros en lengua indigena tiene una funcidn simbdlica, de afirmacién de la
s identidad kaiabi.
— e Asi, en el contexto de elaboracién del libro de Matematica en lengua indigena
_ & se decidié en asamblea (profesores, lideres y los mas viejos de la comunidad)

— = aceptar esta ampliacién terminolégica:
: — 1- ajepeitee
= 2- mukui
=y 3-  muapyt
4- irupawe (iru=compariero, pawe- doble)
5- irupawe irue’em (dos compafieros y el que esta solito)
6- muapyriru (muapy = tres iru= compafieros)
7- muapyrirue’em (dos grupos de tres y el que estd solito)
8- irupawepawe (iru = compariero; pawe= doble)
; _ 9- muapyjuejue (muapy= tres; juejue= esta repitiendo),
10- ae po jawe (ae po = nuestras manos; jawe = igual)

Al final de la reuniéon un maestro se acercé a miy dijo: “Ahora nosotros pode-
mos hablar de cuantos nimeros nosotros queramos: doscientos, trescientos”.
Sin embargo —y aunque parezca un discurso contradictorio— la extension ter-
= = = minolégica fue hecha sobre la base del sistema dominante-decimal. Los pro-
. fesores se apropiaron de ese sistema al crear nuevas formas de nombrar esos
numeros. Por los digitos, es posible decir cualquier nimero 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 finalizar, entrevisté a un maestro sobre su opinién acerca de la ampliaciéon
de los términos numéricos kaiabi. A continuacion, un extracto de la conversacion:

Jackeline: Cuando ustedes estan conversando con un pariente, cuan-
do tienen que hablar un nimero grande...

Tarupi: NiUmero es habla del blanco
Jackeline: Usted habla en portugués.

Tarupi: Eso no es bueno, usted sabe. Ahora si nosotros tuviéramos un =
numero, 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 construccidén de nuevos términos numéricos en lengua indigena es par-
te del movimiento de afirmacion de identidad kaiabi. El nUmero deja asi de ser
“habla del blanco” para ser “habla del indigena”, es decir, un “habla Kaiabi”.
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Resumen

En esta ponencia se revisan las condiciones
sociopoliticas que han incidido en los progra-
mas de educacion para los pueblos indige-
nas en Colombia, las mismas que revelan un
proceso histdrico de adquisicion de derechos.
Se plantean, luego, elementos de estudios
lingliisticos preexistentes, en especial en lo
relacionado con la creacion de alfabetos, su
estandarizacion y su uso con intenciones edu-
cativas. Finalmente, se abordan los estudios
colombianos sobre etnomatemdtica en con-
textos indigenas y el tratamiento que se da a
los factores lingiiisticos. Esta es la parte cen-
tral del texto, ya que aborda las tensiones y
tendencias tedricas 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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Colombia tiene 103 grupos indigenas diferentes, pero solo 87 de ellos estan
reconocidos por el gobierno. Estos grupos alcanzan un total de 1392623 per-
sonas, que representan el 3,43% de la poblacidn nacional. El Ministerio de Cul-
tura de Colombia estima la existencia de 66 lenguas indigenas. A partir de la
Constitucion de 1991, que declard la nacion como multicultural y plurilingle,
todas ellas son oficiales. Dada su diversidad geografica, en Colombia encontra-
mos tres grandes grupos indigenas: andinos, orinoquenses y amazonicos. No
entran en esta clasificacion, aquellos grupos que viven en las selvas del Choco,
cerca de Panama; ni tampoco otro gran grupo que habita en el desierto de la
Guajira. Siguiendo la distribucién geografica presentada, podriamos concluir
que la mayoria de pueblos indigenas vive en los limites del pais, en areas peri-
féricas o aisladas. Sin embargo, esta no era la situacidn siglos atras. Cuando la
invasion europea llegd en el siglo XVI, encontré distintos pueblos indigenas a
lo largo del rio Magdalena y a la civilizacién Chibcha. La sabana, conocida hoy
como Bogota, capital de la nacidn, era uno de los lugares de descanso del Zipa,
la autoridad principal del pueblo Muisca. Después del periodo de la conquista,
varios grupos indigenas fueron exterminados, disminuidos o desplazados a
otras tierras.

En el siglo XVI la corona espafiola cred una institucion llamada resguardo, que
consistia en una pequefia regidn que se delimitaba para ser habitada por una
comunidad indigena. El mecanismo sirvié para asentary controlar la poblacién
alrededor de un centro y una autoridad con autonomia territorial, para imple-
mentar la recoleccidn de impuestos, y explotar su trabajo y productos. Esta
institucion se mantiene hasta hoy, pero con multiples e importantes cambios.

En el siglo XIX, con la independencia del imperio espafol y la aparicion de la
Republica la esclavitud fue abolida; pero la poblacién indigena siguié siendo
considerada salvaje y sin los derechos de un mayor de edad. Sus tierras ya no
fueron reconocidas por la Republica, porque los titulos coloniales perdieron
su validez, y fueron distribuidas entre las familias de poderosos ciudadanos de
la Republica, que tenian la opcién de comercializar las tierras. Basicamente,
la revolucién democratica no fue para la gente indigena, pues su diferencia
cultural no fue respetada. El trato subalterno queda evidenciado en la ley de
1890, que dejé la tutoria de “esas incipientes sociedades” a la iglesia catdlica,
o en la ausencia gubernamental durante el holocausto de la region amazédnica,
causada por la Peruvian Amazon Rubber Co. en los inicios del siglo XX.

Durante el siglo XX los pueblos indigenas alcanzaron visibilidad nacional como
agentes politicos, mediante diferentes estrategias. Una de ellas fue la insu-
rreccidn liderada por Quintin Lame en 1914, controlada por el ejército colom-
biano un afo después, que consiguio la reconstitucion de dos resguardos en
el departamento del Tolima, y que envié un mensaje de resistencia y orga-
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nizacién a todos los diferentes pueblos indigenas. Esta idea fue desarrollada
posteriormente en el departamento del Cauca, en 1971, cuando siete pueblos
indigenas crearon el Consejo Regional Indigena del Cauca (CRIC), que en esa
época sirvid para luchar en contra de la practica del terraje. El terraje fue un
sistema econémico de explotacion implantado por los terratenientes del Cau-
ca para los pueblos indigenas, que exigia el 90% de sus ganancias y cosechas,
solo a cambio de darles el derecho a cultivar.

Cuando el CRIC comenzé (Rappaport, 2008; Gros, 2009), impulsé una platafor-
ma de lucha con siete puntos que resumian sus demandas. Muchas de ellas
eran relativas a los problemas de la propiedad de la tierra, pero las dos ultimas
fueron:

e Defender la historia, la lengua y las costumbres indigenas.
e Formar profesores para educar de acuerdo con la situacion de los indigenas
y en su respectiva lengua.

= Esta declaracién marca un hito en el pais. No solamente los indigenas estaban
adoptando una estructura colectiva para sus reivindicaciones y desmarcando-
se del caudillismo; sino que ponian de manifiesto un interés diferente: el tema

3 educativo, y ligado a él, el problema de la lengua.

Evidentemente una declaracion tal no emerge de la nada. Podemos encon-

trar causas y hechos que la expliquen, dentro de la estructura educativa que

== hasta 1991 imperd en el pais para los pueblos indigenas y las comunidades
campesinas, la misma que era compartida con otros paises de América Latina.

El Estado encargd la educacion en estos parajes inhdspitos, en los que no le

interesaba tener mayor presencia, a la iglesia catdlica y sus misioneros. En

Colombia esto se conocié como la “educacién contratada”, marco en el cual el

gobierno pagaba algunos costos de la incipiente estructura educativa. Rojas y

A\ Castillo (2004) denominaron este tipo de educacién como “Iglesia-docente”.
En ella se implementé un modelo de sumisién, que fue catalogado por André
Cauty como educacién misionera y colonial. Bajo este modelo, los indigenas
se veian subvalorados, negados sus saberes y practicas culturales, y sometidos
a un proceso de transito hacia formas de vida y pensamiento “correctas”. No

debemos olvidar que en el siglo XIX la nocién de salvaje se aplicaba a quie-

nes “desconocian el castellano, la religion cristiana y el modelo de sociedad

mayor”. (Roldan y Gédmez, 1994:65). En 1962, el gobierno colombiano contra-

t6% al Instituto Linglistico de Verano para trabajar en labores educativas en

diferentes pueblos indigenas. 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, segin documenta Stoll (1985). Todo esto pone en evidencia una vez

mas el papel central del idioma en las relaciones de dominacidn y resistencia.

Y
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25 Su participacidn llegoé hasta el afio 2000. Existié bajo un convenio con el Ministerio de Gobierno, lo que no
explica convincentemente su papel educativo.




Este tipo de educacidn funcioné desde el siglo XVI. El primer rechazo regis-
trado data de 1933, con las denuncias realizadas ante la presidencia de la Re-
publica, por un grupo de indigenas del Valle de Sibundoy, sobre la violencia
de los misioneros del Caquetda—Putumayo, en las escuelas e internados a su
cargo (Rojas y Castillo, 2004: 69). Fue Unicamente a partir de la década del
setenta que comenzaron a plantearse sistematicamente criticas a este mode-
loy, simultaneamente, a buscar implementar experiencias alternativas desde
el mismo sector indigena. En la sierra nevada de Santa Marta, y en el Cauca,
dos organizaciones indigenas propusieron el nombramiento de docentes bi-
lingles, lo que logré reglamentarse en un decreto de 1978, en el que se usa
por primera vez el concepto de educacién indigena. Cuatro afios mas tarde
el pueblo arhuaco expulsd a los misioneros capuchinos de sus territorios, y
abogd por tener participacion a nivel administrativo en la educacién en sus
territorios. Paralelamente el CRIC habia emprendido sus propias experiencias
educativas: en 1978 fundoé el programa de educacién bilinglie (PEB) para dar
lineamientos precisos al quehacer de las escuelas que habian fundado, la ma-
yoria de ellas independientes del Ministerio de Educacién Nacional. L

Ainicios de la década del ochenta, los movimientos indigenas empiezan a arti-

cular la nocion de etnoeducacién, como apropiacién del concepto vigente de
etnodesarrollo: se introducen elementos sobre la autonomia de los pueblos o=
para decidir su futuro, y se atacan las relaciones de dependencia o integraciéon

entre gobierno e indigenas. Este concepto ha variado a lo largo del tiempo,
dependiendo de los intereses politicos y del desarrollo mismo del proceso de =
concertacién entre Estado y pueblos indigenas. El Ministerio de Educacién _ =L
cred en 1985 la Oficina de Etnoeducacion, cuya politica estaba enfocada a: :
a) la capacitacion de maestros indigenas y no indigenas; b) el disefio y pro-

duccion de materiales educativos bilinglies; c) el apoyo a investigaciones en

lingliistica, antropologia y pedagogia; d) la asesoria, seguimiento y evaluaciéon

a proyectos regionales. Acompanado todo esto de una politica de difusidn, /
se editaron, fotocopiaron y repartieron las memorias de seminarios y talleres

realizados. Ademas, se incluyeron comunidades de afrodescendientes en es-

tos programas. El gobierno, entonces, planted una definicion de lo que enten- =
deria por etnoeducacion:

!"ln' Ip'_l"
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Un proceso social permanente, inmerso en la cultura pro-
pia, que consiste en la adquisicion 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 participar plenamen-
te en el control cultural del grupo étnico.

(Ministerio de Educacion Nacional, 1985: 51)
Esto da inicio a un proceso de renegociacién y cambio de posturas, entre indi-

genas y gobierno, acerca de la educacion. Si bien estas acciones gubernamen-
tales evidencian una actitud abierta y dialogante, también pueden verse como




una cooptacién, formalizacion y burocratizacidn de las iniciativas emprendidas
por los sectores indigenas. Estos Ultimos empezaron a distanciarse cada vez
mas del concepto de etnoeducacidn, y a asociarlo con la educacién que el
gobierno ofrece para los indigenas con el fin de acelerar su integracién a la
nacionalidad, enmarcandolos en los discursos propios de la institucionalidad;
pero que no corresponde a la educacion que ellos mismos pueden realizar en
defensa de sus propias tradiciones culturales y su pervivencia como pueblos.
En palabras de Castillo (2008, p.20): “Existe entonces una tensién, entre asu-
mir la etnoeducacidon como educacion desde las culturas (étnicas) y asumirla
como escolarizacién de las culturas”.

A partir de este punto, comienza a tomar mas fuerza el concepto de intercul-

turalidad, como espacio de tension, negociacion y didlogo entre diferentes,

gue habilitaria a los indigenas de diferentes comunidades a comprender las

dinamicas del Estado, sin perder su cohesion cultural. A mediados de los afios

ochenta toma fuerza al interior de estas comunidades la idea de Educacién
r Bilinglie Intercultural, como posible alternativa de accidn. Ya bajo esta concep-
cion aparecen las primeras cartillas de trabajo para maestros indigenas, dise-
fadas por ellos mismos en sus lenguas maternas; asi como otros materiales de
trabajo que empleaban estrategias pedagdgicas alternativas y diferenciadas
(Programa de Educacién Bilinglie Intercultural, 2004), que pretendian resigni-
ficar la escuela como espacio de fortalecimiento cultural. Se crearon también
programas de formacidn para maestros indigenas bilinglies, unos indepen-
dientes y otros concertados con el Ministerio de Educacién. Estos ultimos se
conocieron como “programas de profesionalizacion”. Las universidades pasa-
ron asimismo a formar parte de los procesos de concertacion y disefio de poli-
ticas. Cabe destacar como sus aportes mas significativos los trabajos de inves-
tigacidn en linglistica y antropologia, asi como la creaciéon de una maestria en
etnolinguistica para diversos investigadores indigenas.

Un giro definitivo ocurrié cuando el pais decidié cambiar su Constitucidn Poli-
tica en 1991, ya que esta declaré a Colombia un estado pluriétnico y multicul-
tural, reconocid los derechos de los pueblos indigenas y decreté como oficia-
les sus lenguas, manifestando respeto y autonomia en el tema educativo. Este
documento constituye la principal herramienta de trabajo de los movimientos
indigenas en sus reivindicaciones educativas y politicas. El Ministerio de Edu-
cacién tuvo que reorientar su politica educativa, contratar como funcionarios
a indigenas de diversos pueblos y crear comités de etnoeducaciéon en cada
departamento, con lo cual se comenzo a debilitar la “educacién contratada”,
gue finalmente concluyé en el 2000. Los etnolingtistas indigenas lideraron la
creacién de diversos materiales bilinglies y monolinglies en lengua indigena,
ademas de guias de trabajo para las comunidades y las escuelas. Se crearon
: también los primeros programas universitarios en etnoeducacion, destinados
===t a formar futuros docentes, de acuerdo con el espiritu de reivindicaciones cul-
= - turales que emanaba de la nueva Constitucion.
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Con la Constitucion de 1991 se asume la concertacién como una politica de
Estado, que conmina a los gobernantes a tener en cuenta las opiniones y vo-
luntades de los grupos indigenas en todo lo que les afecte, en particular, en el
ambito educativo. Desde entonces y como producto de las concertaciones, se
han expedido diferentes leyes y decretos que reglamentan lo planteado en la
Constitucidn, generando cada vez mas poder y autodeterminacion de las orga-
nizaciones indigenas sobre los modelos educativos a ser desarrollados en sus
territorios. En 1994 se cred una nueva Ley General de Educacién, que preten-
dia implantar unas areas obligatorias en todas las escuelas, desconociendo los
avances curriculares de las propuestas indigenas y afrocolombianas. Esto ge-
nerd nuevos decretos que reglamentaban y particularizaban elementos como
el curriculo, la flexibilidad para la seleccion de docente, el establecimiento de
sedes educativas y los procesos evaluativos. Si bien se constituian nuevos y
significativos avances, para los sectores indigenas era cada vez mas claro que
la etnoeducacion gubernamental se iba limitando al control de la politica edu-
cativa, sin permitir la autonomia y control pleno de los curriculos y recursos.
Por eso fue surgiendo un nuevo concepto, que actualmente estd vigente. Se x

trata de la nocidn de educacidn propia, que tiene entre sus fines, no quedar - -
reducida a una propuesta pedagdgica escolar, sino visibilizar la existencia de

saberes culturales no escolarizables, y reafirmar el caracter politico de la edu-

cacion. Al decir de Lépez (2005) “se cuestiona el caracter del conocimiento

escolar, y, al hacerlo, el debate se desplaza desde la esfera de lo didactico-

idiomatico hacia lo epistemolégico y politico”.

Alrededor de esta nueva conceptualizacion se ha generado una etapa de con-
certacién en el tema educativo. Desde el 2010 se trabaja en un nuevo decreto
gue establece los sistemas educativos indigenas propios, en este se consagra
no solo la autonomia curricular y pedagdgica, sino que se reglamenta el paso
del control administrativo de las instituciones gubernamentales a las autori-
dades tradicionales. El manejo de los recursos también pasa a ser cargo de las
diversas organizaciones. Actualmente en Colombia se esta haciendo la tran-
sicidn para aplicar el decreto vigente desde 2014. Cada pueblo indigena esta
desarrollando sus propios materiales, sus curriculos y programa de formacién
y seleccion docente con mayor autonomia. De esta manera se intenta dar res-
puesta interna a las problematicas que se generan al homologar los resultados
de sus propios desarrollos, frente a la educacion oficial que ya tiene todo un
recorrido y experiencia.

Tl e 3]

Propongo resumir el devenir de la educacidon para los pueblos indigenas en
Colombia, como un continuo proceso de adquisiciéon de derechos por parte
de las comunidades, proceso que conlleva reposicionamientos mutuos entre
Estado y pueblos en el marco de un proceso politico de resistencia cultural, en
el que el papel de las lenguas indigenas es central.
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Lingliistas como Montes, Reinoso y Sichra (FUNPROEIB y UNICEF, 2009) con-

I

Las 66 lenguas indigenas reconocidas como vivas en Colombia han sido clasi-
ficadas por Landaburu (2004) en 13 familias linglisticas y 10 lenguas aisladas.
Como todas ellas son agrafas?®, a partir de los intereses de los programas de
etnoeducacidn, y con el apoyo de linglistas, en varias de ellas se han levanta-
do alfabetos y sistemas de escritura. También existen los trabajos realizados
por linglistas del ILV, con el fin de catequizar. No obstante, la lingliista Gonza-
lez (s/f) dice que hace falta mucho para poder afirmar 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 Aborigenes, que ha dinamizado e impulsado su estudio;
también el Instituto Caro y Cuervo ha destinado ingentes recursos a adelantar
trabajos de estudio sobre diversas lenguas indigenas. El Ministerio de Cultura
ha trazado algunas politicas en favor de la preservacién de las lenguas, en
tanto que la posesidn y uso de una lengua es uno de los rasgos mas valorados
al momento de reclamar una identidad indigena en Colombia, no solo en am-
bitos institucionales sino también entre los propios indigenas. Esta conexidn
entre identidad linguistica e identidad cultural hace que los trabajos linglis-
ticos tengan que ser realizados desde perspectivas de reivindicacion politica
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 identifica-
dos por su lengua, sélo tres tienen mds de 50000 personas (Wayuu (guajiros),
Nasa (paeces), Embera (chocoes)); 29 tienen entre 50 000 y 1000 personas;
34 tienen menos de 1000 personas” (Landaburu, 2004). Como 50 de ellas se
hablan en la regién amazdnica y guardaban algun grado de aislamiento, eso
les habia permitido tener una relativa vitalidad, que se ha visto amenazada
recientemente por un mayor contacto con la sociedad mayoritaria. Prueba de
ello es que de las 24 lenguas indigenas que en 2011 el Ministerio de Cultura
declaré en peligro de extincidn, sélo 3 no son amazédnicas.

cuerdan con la postura de Landaburu acerca de la preservacién de las lenguas
indigenas en Colombia: cuando ha existido una convivencia de siglos con la
sociedad nacional y su idioma, los pueblos consiguen organizarse de una me-
jor manera y tener estrategias adaptativas mas eficientes y coherentes, que
redundan en la vitalidad de sus lenguas y su articulacion con el castellano.
También, cuando el contacto ha sido escaso y la lengua se asocia a practi-

26 Es importante aclarar que agrafo se entiende como no-alfabético. Las cosmovisiones indigenas asumen
como textos, en sus lenguajes, a registros de diversa indole, tales como tejidos o pictogramas. En Parra
(2013) encontramos una exploracidn previa de esta distincion, ligada a las Matemdticas. Tampoco se
debe olvidar que las estructuras linglisticas de las lenguas amerindias han sido reconocidas (FUNPROEIB,
UNICEF, 2009) como de extrema complejidad. Por lo que dgrafo. en ningln caso, puede ser asociado con
simplicidad.
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cas culturales, como en el caso de los tucano, se
presentan situaciones de multilingliismo (Gémez-
Imbert, 2011) que mantienen vivas las diferencias
linglisticas. Sin embargo, cuando se da un contac-
to acelerado con las formas econdmicas e institu-
cionales del Estado, el castellano aparece como la
Unica lengua importante al hablar. Asi, se produ-
ce lo que Montes describe como un bilingliismo
generalizado, que da paso a un monolingliismo
en castellano, tal como ocurrié con los tikunas de
la ribera del rio Amazonas. Es importante aclarar
gue esta situacion es una tendencia y no un ab-
soluto, ya que se presentan varios casos, como
los de los embera y los arhuacos, que muestran
gue las dindmicas lingliisticas no se comportan
de forma simple, sino que dependen de multiples
factores. Ello pone de manifiesto que las politicas <
lingliisticas 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 tdpicos alrededor de las experiencias
colombianas sobre procesos de estandarizacion y el paso de la oralidad a lo
escrito. Un tema fundamental es que, si bien la legislacidn colombiana pueda
ser considerada de avanzada y garantista con respecto a los demas paises de
América Latina, las realidades de preservacién linglistica dependen de las es-
trategias que los mismos pueblos indigenas han desarrollado para pervivir en
el tiempo, frente a la sociedad nacional y frente al conflicto armado interno
gue los victimiza como el que mas. Asi, vemos que las estrategias de estan- :
darizacidn linglistica estdn marcadas principalmente por dos intenciones: la ¢
reivindicativa y la educativa.

La intencidn reivindicativa basicamente eleva la lengua a ser una marca de
identidad y procura su revalorizacién hacia afuera de la comunidad. Esto ha
llevado por ejemplo a la creacidn de emisoras radiales indigenas que trans-
miten en sus lenguas vernaculas, asi como a la exigencia de usar las lenguas
en reuniones importantes con el Estado y el hecho de que su dominio genere
prestigio al interior de la dirigencia indigena. También, como pudo ser aprecia-
do por Parra (2011), en los lugares marcados por el conflicto armado, el uso de
la lengua se estimula como canal de comunicacion exclusivo de los indigenas,
para apartarse y desmarcarse de los agentes armados de toda indole. 5

Esta intencionalidad también se liga al rescate de la toponimia oficial y a que
los nombres en lengua indigena sean reconocidos como oficiales. Esto puede = :
ser visto como un resultado inesperado del trabajo del ILV, cuando valoré el A=
uso y registro escrito de la lengua como instrumento que valida el conocimien- ==




to y reivindica el saber propio ante los otros no indigenas. Sin embargo, ahora
estd bastante lejos de obedecer a fines 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 si, ante
el exterior oficial, aunque los resultados no puedan equiparar la potencia de
la lengua espaiola. Al decir de Landaburu (2004), se generan textos “aunque
no se usen”, con tal de alcanzar este objetivo de reafirmacién. En la misma
linea de autoafirmacion han sido realizadas traducciones de la Constitucion
Nacional y del himno, a diversas lenguas indigenas. Las organizaciones se han
involucrado en procesos de unificacidn de alfabetos, al encontrarse con diver-
sas propuestas de linguistas indigenas, del ILV y de académicos interesados en
acompanar los procesos indigenas.

La otra intencidn que subyace a las acciones de estandarizacion tiene que ver
> con el ambito educativo. Si bien desde 1978 han sido creadas innumerables
cartillas escolares, en las que diferentes propuestas de escritura fueron ensa-
yadas, estas no han tenido buena aceptacion por las comunidades debido a
diversos factores. Uno de ellos es la inexistencia de habitos de lectura, el des-
conocimiento de las grafias, y la no siempre facil relacion de estas grafias con
la fonética, tal como se reconoce en PEBI (2004: 206). La inconveniencia de al-
gunos alfabetos ha generado confusiones, como sefiala Reinoso (FUNPROEIB,
2009: 476) en el caso de la lengua Sdliba, que alejan a las comunidades de la
escritura. Una experiencia similar ocurrié en el pueblo Nasa en los afios ochen-
ta, cuando materiales escolares producidos por los mismos indigenas tuvie-
ron inicialmente poca acogida en las comunidades, hasta que se definieron
estructuras formales con objetivos pedagdgicos claros, se unific el alfabeto
y se crearon habitos de lectura en un sector significativo de la poblacién. Esto
trajo como aprendizaje que los materiales producidos eran menos importan-
tes que su proceso de produccidn, en tanto este fuese colectivo y considerara
lo escrito como un producto de la reflexidon y aprendizaje comunitarios sobre
la lengua, en lugar del punto de partida para ellos. Ello redundé en una gran
produccion editorial en los aflos noventa, que se mantiene vigente y nutre las
propuestas educativas del pueblo Nasa.
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Actualmente y gracias al creciente acceso a recursos tecnoldgicos por parte

de las comunidades, se esta acudiendo a las producciones audiovisuales, las

gue posibilitan una comunicacidn mas directa entre diferentes hablantes. Sin-

tomatico de esto es la proliferacidon de videos documentales realizados por los

mismos indigenas —los mismos que circulan en escuelas, comunidades y en

portales de internet—, en los que se integran los testimonios orales con sub-

: titulos en lengua originaria. Esto armoniza con la recomendacién de Montes
===t acerca de la importancia de los proceso de estandarizacidn. “En aras de la pre-
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servacioén de las lenguas y las culturas, podria ser mds urgente mantener las
ricas tradiciones orales y fortalecer la transmisién generacional de la lengua y
los saberes culturales” (FUNPROEIB, 2009:371).

Sin embargo esta intencion educativa del uso de la lengua afronta un proble-
ma que va mas alla de inconvenientes técnicos o de experticia, y que parece
ser estructural: la escuela y sus finalidades. Si bien para la dirigencia y la inte-
lectualidad de algunas organizaciones indigenas es clara la importancia de una
reapropiacion del aparato escolar, al ser entendido este como espacio de dis-
puta de la identidad cultural y como centro de creacién de nuevos liderazgos,
no ocurre lo mismo con las comunidades de base. A pesar de que se insista
en la diferencia entre educacidén y escolarizacion, que se resignifique el rol
docente y que los proyectos educativos se estructuren alrededor del plan de
vida de las comunidades, la escuela en la mayoria de casos sigue siendo leida
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
nifios aprendan los rudimentos basicos de comunicacién con la sociedad ma- x
yoritaria (Landaburu, 2004). Algo asi como una versién disminuida del virus, - -
que sirve como vacuna contra el mismo. Es por esto que aparecen rechazos
de la comunidad a la incorporacion de la lengua a los proyectos escolares, ilus-
trados desde una légica demoledoramente simple: “épara qué aprender en la
escuela lo que ya saben en la casa?” (FUNPROEIB, 2009:475). Otro asunto que
confluye es la subordinaciéon 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 espafiol, y no
un trabajo permanente sobre asuntos de su cultura, de su cosmovisiéon, que
es lo que se supone deberia abordar”. Para el caso del area Matematica, como
lo veremos mas adelante, la introduccién de neologismos para los numerales
de grandes cantidades suele ser vista con escepticismo, ya que al momento de
interactuar con ellos en situaciones comerciales, indefectiblemente deben ser
usados los nimeros en espanol. Las anteriores acotaciones provenientes de la
cotidianidad, muestran sutilmente la artificialidad de estas introducciones de
la lengua nativa en la escuela.
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Similarmente a lo observado sobre la preservacidn linglistica, es en los ca-
sos extremos que la intencidén educativa de estandarizacion de la lengua no
resiente la artificialidad apuntada. O bien, en las comunidades bastante or-
ganizadas y cohesionadas, los proyectos educativos consiguen resignificar 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
extincidn linglistica, la escuela funge como espacio de rescate y salvaguarda
de los saberes linglisticos (caso de la lengua Saliba).
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III

En Colombia los estudios académicos dedicados integramente a desentrafiar
el pensamiento matematico de las comunidades indigenas son muy recientes.
Podemos datar el primero en 1986, con Victor Albis y su estudio sobre arte
prehispdnico; sin embargo, dicho estudio se ocupd de una cultura extinta y
el factor lingliistico no estuvo presente. Antes de eso, lo que se podia ras-
trear eran notas muy marginales sobre numerales, o procesos artesanales en
estudios antropoldgicos o linglisticos, para los cuales las practicas y saberes
indigenas asociables con el area Matematica no pasaban de ser una anécdota.

Es con la emergencia en Brasil de los estudios en etnomatematica, que las
investigaciones comienzan a tener un sustento tedrico adecuado y una cre-
ciente comunidad académica de respaldo. Hace aproximadamente 25 afios
el profesor Albis dirige una tesis de grado de la Universidad Nacional sobre
los numerales de la familia linglistica macrochibcha (Diaz y Molina: 1988),
no sélo recopilando una gran cantidad de material linglistico disperso, sino
procediendo a su analisis comparativo y a elucidar algunas hipdtesis sobre
la expansién de los sistemas de numeracion en nuestro pais. Este material si
podria ser considerado como la primera investigacién académica colombiana
sobre matematicas y lenguaje en contextos indigenas. Aunque —de nuevo— el
estudio carecia de trabajo con las comunidades y de interés por la tematica
educativa.

Por su parte, los pueblos indigenas del Cauca estaban haciendo su trabajo
desde inicios de la década de los ochenta, cuando creaban cartillas de apres-
tamiento en elementos de la aritmética. Se crearon neonumeraciones del
sikuani (Queixalos, 1986) y del nasayuwe (Cauty y Ramos, 1990). Sin embargo
estas cartillas no tuvieron mucho impacto, porque el uso cotidiano en espafiol
no es subvertible Unicamente desde la escuela. Al rastrear la evolucion de las
propuestas curriculares de la educacién indigena, bien sean estas oficiales o
propuestas por los indigenas, se puede apreciar un vacio sobre el tema de las
matematicas, ya que, o bien no son mencionadas como discurso auténomo
que debe ser trabajado especial y diferenciadamente a partir del saber indige-
na (como si ocurre en el caso de las ciencias naturales o la historia politica), o
bien frecuentemente se reducen a la Aritmética, con la traduccion de los nu-
merales y la implementacién de ejercicios referidos al comercio. Incluso, algunas
propuestas etnoeducativas dejaban intacto el componente de matematicas.

Todo esto deja inquietudes que ameritarian una investigacion mas detallada
alrededor del porqué fue tan activamente defendida la presencia de saberes
y practicas nativas, pero no en matematicas. Aqui se proponen dos hipdtesis
de trabajo: Las practicas educativas de la iglesia-docente fueron tan verticales
gue no permitian vislumbrar el caracter cultural e histérico del conocimien-
to matematico, o bien los movimientos indigenas y la intelectualidad que los
acompafia no contaban, en ese entonces, con un instrumental tedrico para
reivindicar las practicas.



En 1995 Ochoa y Peldez, con el auspicio de la Aso-
ciacidn de Cabildos Indigenas de Antioquia, propo-
nen una descripcidn del conocimiento matematico
Tule. Plantean la idea de niumero desde su cosmo-
vision, sus formas de operar, de clasificar, de medir,
su pensamiento geométrico y logico, siempre en
espafiol y en idioma tule. Posteriormente exponen
la matematica occidental basica ligada a la aritmé-
tica y sus operaciones. En este texto encontramos
juntas, pero no relacionadas, concepciones mate-
maticas diferentes. No poseemos informacién de
como fue realizada dicha investigacién ni de cual
fue el tratamiento que se le dio al problema lin-
glistico. Posteriormente, en 2000, esta comunidad
mantiene esa postura cuando intenta realizar un
curriculo propio desarrollando paralelamente cada
uno de los tipos de saberes matematicos, para los <

primeros cinco grados escolares (Organizacion Indigena de Antioquia, 2000). e _

Si bien el francés André Cauty ya habia trabajado con los indigenas nasa
en 1990 para apoyar una neonumeracién, es con el pueblo wayuu y la
participacién de Nubia Tovar en un proyecto llamado Laboratorio de
traduccion Kwibi Urraga para la investigacion en lingliistica cognitiva aplicada
a la etnoeducacion, desarrollado en 1997-1998, donde consigue plantear
elementos inéditos y dar un enfoque que estructura las dindmicas de trabajo,
al articular las pretensiones indigenas con los avances en la investigacién
en educacién matematica y en etnomatematica. El profesor Cauty decide
emprender una tarea que sabe de antemano imposible: intenta traducir :
al wayuunaki un texto escolar de algebra. Para llevarlo a cabo, convoca un ¢
equipo interdisciplinar e intercultural de expertos: sabedores tradicionales, ‘.,-,c e
lingliistas y matematicos. Este equipo, que trabaja en la creacién de nuevos _—=
saberes, genera explicaciones para diferentes conceptos, que emergen de
preocupaciones e intereses provenientes de los legados culturales, el saber
matematico 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 T
de conceptos o practicas, no Unicamente motivadas por el saber matematico .{
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 matematicas, que amplian los -
campos de saberes originales, buscando respetar su estructura. Una metafora :
valida para los participantes de este proceso es la del anfibio cultural, eso
serian aquellos maestros-guias capaces de inventar y construir las vias que = :
permiten desplazarse de una cultura a otra, unos traductores de registros de =
lenguas y jergas cientificas, y unos intérpretes que integran el pensamiento de ==
unos y otros.




Uno de los elementos mas relevantes del trabajo en el laboratorio Kwibi Urra-
ga, fue que se sobrepasd a la Aritmética como Unico contenido para trabajar
en la educacién indigena multilinglie. Otro, fue el planteamiento de un tra-
bajo multidireccional: no se trataba ya de un traspaso del saber matematico
académico a palabras de la lengua nativa, que guardara tacitamente las rela-
ciones de jerarquia y subordinacion; por el contrario, también era necesario
describir con la representacién matematica oficial los elementos de la propia
cosmovision wayu, que eran conceptualizados por los mismos indigenas como
distintivos de su racionalidad.

Este importante trabajo no fue muy divulgado entre la comunidad de edu-
cadores matematicos del pais, ni por los etnolinglistas. Posteriormente, se
lanzaron trabajos que enfatizaban mas los aspectos cosmogdnicos y culturales
de saberes indigenas asociables con Matematicas, como son los estudios de
Parra (2003), Aroca (2007) y Tamayo (2012), donde se trabajo con las comuni-
dades en busca de un didlogo de saberes; pero el tema linglistico fue menor
o tratado tangencialmente.

Es recién en 2006, cuando las comunidades indigenas del Cauca manifiestan
su interés por investigar su propia cosmovision de una manera sistematica
== y construir insumos de trabajo para sus procesos educativos, que se decide
formar un Centro Indigena de Investigaciones Interculturales, con sede en Tie-
rradentro (CHIT). El centro incluye un equipo de investigacién en matematica
> nasa, conformado por profesores indigenas que habian estado involucrados
. _ en la unificacidn del alfabeto nasa —incluso dos de ellos habian hecho la re-
: vision del diccionario oficial nasayuwe-espafiol—, tanto como en los procesos
de estandarizacidn de escritura. Esto se hizo para garantizar la idoneidad del
trabajo. También fueron vinculados profesionales en matematicas y en len-
guaje, con experiencia de trabajo en pueblos indigenas. La investigacion reto-
A mo algunos elementos de la propuesta de Cauty, pero articulandolos con las
formas de produccién de conocimiento del pueblo nasa. Basicamente el tra-
bajo consistio en investigar de forma colectiva, en diferentes resguardos, con
= la participacion de ancianos, nifios, profesores y autoridades educativas, que
intervenian en las reuniones que, de forma itinerante, el grupo base acorda-
ba por todo el territorio. En esas reuniones se refutaban, complementaban y
aumentaban informaciones sobre las practicas matematicas del pueblo nasa,
gue primordialmente no tuvieran que ver con cuestiones de calculos, sino mas
bien con las practicas matematicas declaradas “universales” por Alan Bishop
(1988).
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Las discusiones ocurrian en nasayuwe y los profesores del equipo de investiga-
cion iban grabando, transcribiendo y sintetizando los elementos encontrados
en ellas. Alli aparecieron elementos inesperados, ya que varias palabras o re-
des de explicaciones para conceptos matematicos (por ejemplo: continuidad)
oy fueron aportadas por los ancianos mayores de la comunidad, para revitalizar
i palabras que habian quedado en desuso o que no se conocian. También se




escogieron palabras desde la estructura lingtiistica
del nasayuwe, que podrian dar cuenta del concep-
to de “unidad de medida”. Posteriormente se editd
un libro enteramente bilingtie (Caicedo et al, 2008),
en el que los indigenas fueron autores y plantearon
elementos conceptuales que podrian ser desarro-
llados por los profesores y padres en sus procesos
de educacién propia. En dicho proceso se tenia
como prioridad respetar la fluidez y estilo de la na-
rracion oral, asi como la presencia de variaciones
dialectales entre el grupo de autores. Es por ello
que el libro incluye varios relatos de tradicion oral
y rescata en ellos dimensiones culturales que la co-
munidad considera matematicas. No es un libro de
texto para nifos, ni una cartilla de planificacién del
trabajo docente. Este libro fue lanzado para uso de
la comunidad (no Unicamente para los docentes), <

gue a su vez evalud el material. A partir de ello se hizo una segunda edicién - -
en la que se afind el lenguaje y se aumentaron un par de secciones, a peticién
de la comunidad.

A la par de la aparicion de este texto, y en consonancia con la reglamentacién
gubernamental sobre educacidn propia, en otras comunidades (Viluche, 2006;
Tamayo,2012; Lépez, Marin y Tombe,2013; Parra, 2011) se han comenzado a =
realizar estudios, en los que se discute fuertemente la clasificacidon discipli-

nar occidental, y se muestra su insuficiencia para afrontar el hecho cultural.

La apreciacion de la integralidad y holismo del pensamiento indigena genera

fuertes sospechas sobre la posibilidad misma de encontrar, dentro de las prac-

ticas culturales, elementos que puedan ser tipificados como matematicos.
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Tal como se pretendid expresar, a pesar de que son muy recientes las investi- f
gaciones, existe actualmente en Colombia una saludable diversidad de enfo-
gues acerca del papel de la educacidon matematica en las propuestas de edu-
cacién de/para/con pueblos indigenas, y de la funcidn que ella puede tener
para apoyar los procesos de resistencia cultural de cada pueblo en su interlo-
cucion con el Estado. Tal diversidad también es explicable a partir de la varie-
dad de estrategias que han tomado las comunidades indigenas para manejar
su relacion con la sociedad mayoritaria. Lo que si parece estar claro desde
las comunidades es que se ha superado la idea de ethoeducacién, defendida
por Blanco (2008) para la ethomatemadtica, como una suerte de aperitivo o
facilitador para introducir?’ los contenidos establecidos por los ministerios de

27 Blanco afirma: “se debe considerar en el aula, el conocimiento informal o extraescolar del estudiante, para -~
partir de alli hacia la formalizacién de los objetos matematicos” (cursivas afiadidas por mi) (Blanco, 2008: p.3).




educacidén. Con el proceso de concertacidon y negociacién adelantado durante
40 aios, la idea de educacidn propia, con respeto a racionalidades y episte-
mologias verndculas, ha venido ganando terreno en diversos ambitos, y ahora
también en la educacion matematica.

Dentro de los procesos de reafirmacion cultural en Colombia, las comunida-

des indigenas han privilegiado el uso y dominio de sus lenguas propias, de for-

ma oral y escrita, no sélo como criterio de identificacién étnica, sino también
= como manifestacion de la vitalidad de su pensamiento y cosmovision. Esto se
' expresa en un cumulo importante de trabajos escritos en lenguas propias, asi
como en la formacién de etnolingliistas nativos y en las reconceptualizaciones
de discursos externos que son apropiados en traducciones intencionadas. Es
aqui donde se presenta un gran desafio para los educadores matematicos del
pais, esto es: asumir sus investigaciones teniendo en cuenta los avances de la
investigacion etnolinglistica y las pretensiones educativas de las comunidades
indigenas, que estan inmersas en un proceso politico de resistencia cultural.
Ello demanda de nuestra comunidad académica una reconceptualizacién de lo
gue entendemos por matematicas, tanto como de los fines de la educacion; y
también requiere un abordaje interdisciplinar que nos permita ser sensibles a
las particularidades de las lenguas indigenas.

Quiero finalizar afirmando que en Colombia se abre un panorama promisorio
para la educacién matemadtica en contextos multilinglies para poblaciones in-
digenas, al ver cdmo se estan adelantando trabajos en comunidades que no
tenian mayor interés por tratar el tema. El campo académico esta en pleno
crecimiento, con una nueva generacion de autores jovenes, que desde muy
temprano han decidido instalarse alli y estan entrando con mucha fuerza en el
escenario de la educacion matematica del pais?.
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Lengua de instruccion en aulas multilingiies de
Tanzania: las tensiones en el acceso y la calidad

Anjum Halai
Universidad Aga Khan, Africa del Este

Resumen

En Tanzania se han dado pasos importantes en
cuanto a la mejora del acceso a la educacion
primaria. La reforma educativa en el pais se ha
preocupado también por los temas de justicia
social, a través del disefio de politicas cultu-
ralmente mds apropiadas. Por ejemplo, se ha
establecido el uso de la lengua kiswahili como
medio de instruccion en la escuela primaria, con
un cambio al inglés —como lengua instrumental
de instruccion— en el nivel post-primaria, con el
objetivo de facilitar a los estudiantes el acceso a
mds oportunidades en el creciente mundo glo-
bal y tecnoldgico. No obstante, en la prdctica,
las aulas son multilinglies por naturaleza, y se
presentan tensiones referidas a acceso y calidad
porque el aprendizaje de las matemdticas en un
idioma que no es la primera o segunda lengua
de los alumnos crea barreras para los estudian-
tes en lo que se refiere a la apropiacion de con-
ceptos matemadticos, relaciones e ideas.

Educacion matematica en contextos de
diversidad cultural y lingtiistica




Cada vez mas, el discurso de la reforma educativa se amplia para in-

cluir las preocupaciones sobre la calidad de la educacién, integradas

con las nociones de justicia social y equidad en la educacién para to-

dos (por ejemplo: Polat: 2011; Tikly y Barret: 2011). Dentro de este

discurso, estd ampliamente aceptado que el acceso a una educacién

> de calidad debe permitir a todos los estudiantes tener éxito, indepen-

dientemente de su sexo, origen étnico, raza, idioma u otras formas

A de exclusion. Una visién de la justicia social desde la calidad de la

= educacién tiene implicancias concomitantes en la infraestructura de

' la educacion, la asignacién de recursos y, lo mdas importante, en la po-

litica educativa que debe apoyar una practica de la inclusidn de todos

los estudiantes. La preocupacién por la justicia social en el acceso a

una educacion de calidad puede evidenciarse desde una variedad de

perspectivas: género, etnia, clase social, entre otras. Nuestro interés

en este trabajo son las cuestiones relacionadas con la inclusién de los

estudiantes linglisticamente marginados. En las politicas educativas,

El idioma tiene normalmente, un papel importante en las decisiones

acerca del medio de instruccién, como marco de organizacion de los

procesos de educacién. Sin embargo, estas decisiones estdn a me-

nudo politica o econdmicamente motivadas, lo que tiene implican-

= cias para la calidad de la educacién (Halai y Kauku: 2013; Brock-Utne:
= = 2013).

Un propdsito fundamental en este trabajo es estudiar la interaccion

entre la politica y la practica, para entender como funciona el proceso

: de implementacién de una politica educativa referida a la lengua en

x la realidad de las escuelas y las aulas, en un pais subsahariano como

Tanzania. El objetivo es hacer explicitos los supuestos en que se sus-

tentan las decisiones politicas, y extraer implicaciones sobre la cali-

a dad de la educacion, especialmente en lo que se refiere a la practica
' del aula, la evaluacion y la formacién del profesorado.
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El sistema educativo de Tanzania

Tanzania tiene una poblacion de mas 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 tiene implicaciones en
la calidad de la educacién. En Tanzania, la educacion
formal estd constituida por 2 afios de educacion prepri-
maria, 7 aiflos de educacién primaria, 4 afios de ciclo de
secundaria y 2 afios de educacion secundaria superior.

El pais ha dado grandes pasos para alcanzar la educa-
cion primaria universal, debido principalmente al fuerte
compromiso que mantiene con la educacion, desde su
independencia en 1960. Los sucesivos gobiernos han
visto la educacién 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 ensefianza secundaria también se ha incre-
mentado: hoy la cifra es cuatro veces mayor que en el cambio de milenio, pero la
cobertura aun no es universal (BEST: 2010).

Historicamente, la reforma educativa en Tanzania ha procurado mantener la jus-

ticia distributiva en la sociedad y la identidad cultural del pais (Ibhawoh y Dibua, ==
2003). A diferencia de las politicas formuladas en los paises vecinos y como inno-

vacion en términos de aspiraciones a una justicia distributiva, nuestra politica edu-

cativa ha incluido el kiswahili como lengua de ensefanza en la educacién primaria;

mientras que el inglés es el idioma de ensefanza en la educacidon postprimaria.

Como se dijo en el sitio web oficial del Ministerio de Educacién y Formacion Pro- ‘5
fesional (MoEVT):
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“La caracteristica principal del sistema educativo de Tanzania es la E
politica de bilingiiismo, que requiere que los nifios 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 tecnologia, el co-
mercio y también la administracion. El aprendizaje del kiswahili per-
mite a los estudiantes de Tanzania mantenerse en contacto con sus
valores y patrimonio culturales. El inglés se ensefia como asignatura
obligatoria en la educacion primaria, mientras que en la educacion
post primaria es el medio de instruccion. Con respecto al kiswahili, es
el medio de instruccion en la educacion primaria, mientras que en la
educacion secundaria se ensefia como asignatura obligatoria y como
opcional en la educacion terciaria”.

www.tanzania.go.tz / educationf.html =




En el contexto de una reforma educativa orientada a lograr un mayor acceso a la
educaciéon primaria y nacional (en kiswabhili e inglés), la calidad del aprendizaje
y los resultados de los estudiantes siguen siendo un motivo de preocupacién.
Un estudio regional sobre rendimiento estudiantil en matematicas y alfabetizacién
muestra que soélo 3 de cada 10 estudiantes, en promedio, pueden sumar, restar y
multiplicar (Uwezo, 2011).

Asimismo, los recientes resultados de la Cuarta Evaluacidon Nacional de los Estu-
diantes de Secundaria de la Educacidon Publica del sistema han causado un gran
revuelo en el pais, debido a que una gran proporcién de los estudiantes ha fallado.
De hecho, al presentar los resultados en una conferencia de prensa en Dar es Sa-
laam, el secretario ejecutivo del Consejo Nacional de Tanzania informé que habia
aprobado el 53,37 % de los estudiantes evaluados (9 de febrero 2013, Africa del
Este). En otro momento, un experto en educacién (Nyirenda, 2013) informd que
en Tanzania el 60% de estudiantes habia fallado, segun los resultados de la citada
evaluacion nacional.

De lo expuesto, se extraen varias conclusiones. En primer lugar, que existe una
relacion dialéctica entre el proceso de formulacidn de politicas y la implementa-
cion de politicas, que podria reducir la brecha entre las directivas y su ejecucién
practica en lo que respecta a consecucién de calidad educativa. En segundo lugar,
la politica sobre el uso de lenguas en la ensefianza en Tanzania fue formulada en
atencidn a razones de justicia social, y no necesariamente toma en cuenta las pre-
ocupaciones cognitivas 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 politica educativa de
Tanzania se implementa desde la perspectiva del monolingliismo como un ideal
normativo. Por lo tanto, se espera que todas las interacciones en el aula ocurran
solo en el idioma de instruccion, y el multilingliismo es visto, en consecuencia,
como un déficit. Sin embargo, el dia a dia en las aulas muestra que estudiantes y
profesores utilizan todo su capital linglistico, y que el multilingliismo es empleado
COMO recurso.

=

En cuarto lugar, en las aulas, la satisfaccidon de las necesidades de aprendizaje de

todos los estudiantes es una preocupacion significativa para la mejora de los resul-

tados del aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, esta mejora, en el caso del

area de Matematica requeriria que la politica sobre la lengua de instruccién y la

practica 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 seria necesario un proceso pedagdgico, para que los estu-

diantes lingliisticamente marginados puedan acceder a las matematicas mientras

aprenden la lengua de instruccidn. Sin embargo, todos los procesos de educacién

: asumen que los estudiantes son capaces de comprender los conceptos matemati-
===t cos, las ideas y los procesos codificados en inglés, pese a que hay amplia evidencia




de lo contrario, esto es, que los estudiantes no llegan a
entender el concepto mas alla de un nivel superficial.
Las iniciativas de reforma en la educacién matematica
reconocen que la comunicacidn y aplicacidon de las ma-
tematicas 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 filosdéfico de la disposicidn politica
y la educacién esta basado en un aula monolinglie, en
la que se espera que toda la ensefanza, aprendizaje y
evaluacion tenga lugar en la lengua de instruccidn. Esta
suposicién debe ser cuestionada, ya que no refleja la
realidad de la practica en nuestras aulas.

Por otra parte, tal suposicién entra en conflicto con la
evidencia de la investigacidn al respecto, que sugiere
que el uso de todo el capital linglistico en el aula per- <

mitiria a todos los estudiantes aprender mejor los contenidos del curriculo. Una o _
implicancia de la problematizacidn de este supuesto seria asegurarse de que el '
sistema educativo —que incluye examenes, preparacién de maestros, desarrollo de
libros de texto y la interaccién en el aula—apoyara en la iniciativa de recurrir a todo
el capital lingtistico en la sala de clase, para que los estudiantes linglisticamente
marginados sean capaces de participar y aprovechar mas el proceso educativo.

Para concluir, si bien la politica educativa 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 area de Matematica. 2

Esto se debe a que todos los profesores y directores creen que los estudiantes han ¢

aprendido inglés, el idioma de instruccién, desde que entran a la escuela secunda- o 3

ria, a pesar de que hay amplia evidencia de lo contrario. ' {:;—
_fl —
5

Por lo tanto, las politicas deben garantizar que los temas de equidad se aborden a
través de la consideracion adecuada del multilingliismo, no solo en la formacién
del profesorado, sino también en los materiales curriculares y evaluaciones del
sistema. En el escenario 2015, se debe apoyar la post educacion primaria, con
una politica educativa que desafie los supuestos prevalecientes acerca del uso de
las lenguas y que se alinee con las necesidades que se manifiestan en la practica
educativa. 3
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Recomendaciones formuladas
por los grupos de trabajo para
el desarrollo de una educacion
matematica de calidad en
contextos de diversidad
cultural y lingiiistica

137



Concluidas las ponencias, los participantes de este Seminario Internacional
se organizaron en grupos de trabajo, con el objeto de sistematizar la infor-
7 macién obtenida y formular las recomendaciones y alcances que a continua-
cién damos a conocer.

= Algunas precisiones conceptuales

Analizar la problematica de la ensefianza del drea Matematica en contextos

: de multilingliismo y diversidad cultural, asi como plantear propuestas de

- indole metodoldgico-didactica que contribuyan a mejorar la ensefianza de
' las matematicas, implica dos cuestiones fundamentales:

1. Comprender la gran paradoja contemporanea de enseiar la llamada “mate-
matica moderna” con métodos esencialmente verbales y exclusivamente ba-
sados en la transmisién, mas que en la reinvencién o el redescubrimiento por
parte de los estudiantes.

2. Entender que la etnomatematica no es solamente una “matematica étnica”,
sino entender también todo el conocimiento relacionado con esta: la subsis-
tencia del grupo, la valoracion y el reconocimiento de las cosmovisiones, la
practica de la matematica ritual y también la matematica util para la vida.

Estd demostrado que las matematicas son tanto un quehacer humano como
una forma cultural, por consiguiente, estan sujetas a una dinamica cultural,
social e historica.

El desarrollo matematico de los pueblos originarios fue fuertemente influido
—y en muchos de los casos, destruido— por la colonizacidn espafola. La for-
ma natural de desarrollar sus conceptos matematicos fue desviada a raiz de
= la invasion. En este orden de ideas, el enfrentamiento con las matematicas
X europeas, abstractas, frias y desligadas del orden del mundo, tuvo un gran
efecto desestabilizador en los pueblos originarios de nuestro continente.

1
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Tal como hemos escuchado en este Seminario, el aprendizaje de la disciplina
matematica es una necesidad ineludible para los pueblos originarios, esto es
asi, porque la ciencia y la tecnologia se han convertido en el motor de la ac-
tual sociedad del conocimiento. En este contexto aprender matematica para
los pueblos originarios es adquirir poder para defenderse de la exclusion y
autoafirmarse.




Sugerencias y recomendaciones

L

¢Como aprovechar los resultados de las recientes investigaciones e in-
novaciones, nacionales e internacionales?

En general, se sugirio:

a.

Considerar la participacién de profesores indigenas y de la comunidad en
investigaciones relacionadas con la ensefianza y aprendizaje de las mate-
maticas —en particular, de los mas sabios y ancianos— para la definicidn de
curriculos pertinentes.

Instancias encargadas de implementarlo: UGEL-DRE-MINEDU.

Recopilar y difundir las investigaciones realizadas sobre la ensefianza y
aprendizaje de las matematicas en contextos de diversidad cultural.

Instituciones/instancias encargadas de implementarlo:
Universidades- Institutos Superiores Pedagégicos-MINEDU.

Socializar en cada regidn las investigaciones sobre aplicacién de las mate-
maticas para, luego, ser consideradas, con las adecuaciones pertinentes, en
las instituciones educativas (EIB).

Instancias encargadas de implementarlo: UGEL-DRE-MINEDU.

Establecer convenios con entidades publicas y privadas, para el financia-
miento de investigaciones relacionadas con la ensefianza y aprendizaje de
las matematicas en contextos de diversidad cultural.

Instancia instituciones encargadas de implementarlo:
MINEDU-Empresas-ONG.

Formar equipos de investigacién conjunta —integrados por miembros de la
comunidad, profesores indigenas, especialistas en Matematica y Linglisti-
ca—, con fines de observacién, recojo, sistematizacién y socializacién del
conocimiento matematico.

Instancias encargadas de implementarlo: UGEL-DRE.

Atender al desarrollo y fortalecimiento de capacidades de investigacion del
equipo encargado de estudiar el tema de la ensefianza y aprendizaje de las
matematicas en contextos de diversidad cultural.

Instituciones/ Instancias encargadas de implementarlo:
Universidades-MINEDU.

Realizar investigaciones sobre la aplicacion pedagodgica de disefios, pinturas,
tejidos, cerdmicas, y arquitectura de pueblos indigenas, en la ensefanza y
aprendizaje de las matematicas.

Instituciones/ Instancias encargadas de implementarlo:
Universidades-DRE-UGEL-Equipo de investigacion.
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II.  ¢Quélineas de accion adoptar para conseguir una mejora en los nive-
les de logro de aprendizaje en el area Matematica de educacion basi-
ca, bajo la propuesta EIB?

Se recomendd trabajar las siguientes lineas de estudio y/o de accidn:

a. lIdentificar relaciones entre el enfoque de resolucién de problemas y el
enfoque intercultural.

b. Investigar sobre los procesos de construccion de conceptos matemati-
cos en estudiantes de los diferentes pueblos originarios.

c. Disefiar, aplicar y validar estrategias metodoldgicas pertinentes para el
aprendizaje de las matematicas en contextos interculturales.

- d. Disefiar, aplicary validar estrategias didacticas para articular los saberes

etnomatematicos con los de la disciplina matematica.

? e. Realizar y difundir estudios de investigacidn sobre la influencia de la
variable lingliistica en los logros de aprendizaje.

f.  Producir y validar diversos materiales en contextos multilingles.

g. Investigar sobre la influencia de la organizacién del aula en los logros de
aprendizaje.

h. Identificar tipos de evaluacion pertinentes en contextos de educacion
intercultural.

Posibles instancias responsables o de coordinacién:
Instituciones que trabajan en el desarrollo de la EIB.
Universidades e institutos con programas de formacion en EIB.
Unicef / diversas ONG

Educacion matematica en contextos
de diversidad cultural y lingtiistica



I /Como trabajar el tema en el aula y en formacion y capacitacion de
docentes?

En el grupo correspondiente, se plantearon recomendaciones diversas:

a. Incorporar el juego cotidiano en el aprendizaje de las matematicas.

b. Incorporar actividades de artesania (tejido a telar, tejido a mano, deco-
racion de ceramicas, trenzados, mates burilados, etc.) en el aprendizaje

de las matematicas.

¢. Impulsar el aprendizaje de las matematicas a través de los saberes cul-
turales, en contexto.

d. Fomentar practicas de comercio originarias (trueque, uso de la yupana,
quipus, chalaqga, etc.) en el aprendizaje de las matematicas.

e. Insertar en el curriculo 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 oficios de cada sabio.

g. Hacer vivenciales los procesos de interaprendizaje. e

h. Fomentar las investigaciones cualitativas en etnomatematica para apor-
tar, de ese modo, al conocimiento matematico. i

i. Impulsar la produccion intelectual en los estudiantes de formacion ini- o ==
cial y docentes de EIB. e
o

F =

j- Propiciar que los institutos de educacién superior actien como centros
de investigacion en etnomatematica.

k. Contar con docentes bilinglies coordinados que fomenten el enfoque de
la interculturalidad critica, en los institutos de educacién superior.

I. Incorporar a los lideres de la comunidad a los institutos de educacién =

superior EIB, para poder brindar un servicio educativo pertinente y sig- ;
nificativo. '




A pesar de que existe conciencia respecto del ca-
racter multilinglie y pluricultural de nuestro pais,
las politicas educativas de la Republica no respon-
den a las necesidades educativas de los pueblos.
Tan solo en las ultimas décadas del siglo pasado
e inicios del actual, el Estado peruano empezé a
aprobar disposiciones legales nacionales y a sus-
cribir acuerdos internacionales favorables para la
atencidn educativa pertinente de mas de cuarenta
pueblos originarios de nuestro pais.

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

La reflexion ha sido constante en el sentido de que
las etnomatematicas no sélo transmiten nimeros,
sino que son esencialmente practicas rituales,
utiles para la vida diaria, que deben fortalecerse a
través de su inclusion en los curriculos escolares.

El juego, la manipulacién de objetos y las vivencias
se han insertado dentro de la didactica de las ma-
tematicas.

Las universidades e institutos vienen desarrollan-
do muchas investigaciones en torno a la etnoma-
tematica. Los docentes, asimismo, por propia ini-
ciativa, han desarrollado experiencias pedagogicas
en el aula, las mismas que no han sido difundidas
ni reconocidas.

Hay un relativo avance en las investigaciones sobre
la etnomatematica de los pueblos.

En la mayoria de las escuelas EIB se utiliza como
eje dinamizador y orientador de la tarea educativa
el calendario comunal ritual y agro festivo, lo que
permite desarrollar en el aula contenidos y sabe-
res etnomatematicos de la comunidad.

Avances logrados / Temas por resolver

Avances logrados Temas por resolver

Masificar y aplicar las disposiciones na-
cionales e internacionales relativas al
derecho colectivo de los pueblos a edu-
carse en su cultura y lengua, como lo es-
tipula el Convenio 169 de la OIT.

Definir los conceptos matematicos de un
modo mads cercano a la realidad de los
pueblos originarios. En tal sentido, la in-
vestigacion, descripcion e interpretacion
de las manifestaciones culturales y de las
propias vivencias de los pobladores es
una metodologia importante.

Respetar las diversas formas de ver el
mundo y de matematizarlo. No se puede
irrumpir e imponer modelos pedagdgi-
cos ajenos a la realidad de una comuni-
dad indigena.

Investigar las formas, modos y estrate-
gias de aprendizaje de los nifos y nifias
de los pueblos originarios, vale decir,
équéy como aprenden sus matemadticas?

Crear un registro o un banco de tesis de
investigacion y de experiencias pedago-
gicas sobre etnomatematicas.

Conformar o fortalecer los equipos regio-
nales y locales de investigadores en etno-
matematica.

Ampliar la visiéon de la escuela que te-
nemos y queremos, pues generalmente
esta reducida al aula, sin ninguna rela-
cion con el contexto social, productivo
y territorial. Es vital dinamizar esta rela-
cién entre escuela y comunidad, porque
es alli donde se van a recrear y desarro-
llar las capacidades etnomatematicas.




Avances logrados Temas por resolver

Progresivamente en las escuelas se ha venido
incorporando a los sabios o yachaq del pue-
blo, para desarrollar las etnomatematicas.

Se ha experimentado un relativo avance en
la formacién inicial de los docentes con en-
foque EIB, en universidades e institutos pe-
dagogicos.

Hay algunas universidades, institutos peda-
gbgicos, ONG, redes educativas y grupos de
maestros que se dedican a la produccién de
materiales y a la investigacion etnomatemati-
Ca, CoNn escasos recursos econdémicos.

Hay algunas universidades, institutos peda-
gbgicos, ONG, redes educativas y grupos de
maestros que se dedican a la produccién de
materiales y a la investigacién etnomatemati-
Ca, Con escasos recursos econémicos.

Se esta haciendo cada vez mas visible, sobre
todo en las regiones, la difusion de nuestros
conocimientos matematicos, a través de me-
dios de comunicacién masiva, como la radio,
laTV, lainternet y la prensa escrita.

Se ha identificado y reconocido a las institu-
ciones educativas EIB, en todo el territorio
nacional.

Algunas reflexiones finales?®

Conformar y/o fortalecer el consejo de sabios de
la comunidad, a fin de hacerlos participes direc-
tos de los planes, programas y proyectos educa-
tivos de las instituciones educativas.

Promover la especializacion o formacién de
maestros etnomatematicos, que se dediquen a
la investigacion vy la capacitacidon docente.
Ampliar los horarios dedicados al trabajo de
campo (practica profesional), en el curriculo de
formacidn inicial de docentes,

Destinar recursos econdmicos para los equipos
que se dedicaran a investigar los saberes y co-
nocimientos matematicos de los pueblos origi-
narios.

Destinar recursos econémicos para los equipos
que se dedicardn a investigar los saberes y co-
nocimientos matematicos de los pueblos origi-
narios.

Analizar la posibilidad de editar una revista es-
pecializada de etnomatematica, desde el Minis-
terio de Educacion, las DRE o las UGEL.

Crear una comunidad cientifica de etnomatema-
ticos, con el fin de que interactlyen a través de
las redes sociales y sistematicen las experien-
cias, proyectos e investigaciones.

Fortalecer los equipos de especialistas de EIB en
las DRE y las UGEL, ademas de garantizar su per-
manencia, para asegurar la continuidad de los
proyectos y del trabajo pedagégico ya avanzado.

Lafuerza delaidentidad y los numeros

=
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e El aprendizaje de competencias matematicas estd fuertemente vinculado al
fortalecimiento de la identidad cultural de los pueblos originarios vy, paralela-
mente también, a la exigencia de insertarse en “el mundo de los blancos, que
es un mundo de niumeros”.

29 Agradecemos a José Antonio Vasquez, consultor de DIGEIBIR, su contribucidn con esta sistematizacion final.
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e En lo que respecta al valor e importancia de las lenguas en el desarrollo de
competencias y conocimientos matematicos —tanto los vinculados con la cul-
tura de los hablantes como los requeridos por el sistema— quedan aun muchos
avances y desafios por trabajar.

e Acceder al mundo de los nimeros tiene implicancias politicas y sociales, como
se ha podido observar en el caso brasilefio, el de los cree de Canad3, el de los
latinos en Estados Unidos y en varios otros ejemplos que se han dado en las
ponencias. La relacién entre las lenguas, la demanda de aprendizajes matema-
ticos y la visibilizacion de la identidad y los derechos de los pueblos indigenas,
todavia no es claramente percibida por nuestros docentes.

Ladistancia entre Estado y realidad lingtiistica

e La distancia entre la visidn que tiene el Estado sobre el desarrollo de las com-
petencias matematicas en escenarios multilingles, y la realidad —siempre lle-
na de grandes demandas y vacios, como han destacado los expertos de Tanza-
nia, Colombia y Brasil— constituye un llamado de alerta para quienes tienen la
posibilidad de propiciar una autocritica que nos permita avanzar.

e Es preciso alertar que no se pueden reducir las matematicas al célculo. Se re-
quiere despertar el interés por las matematicas a partir de preguntas previas,
gue se vinculen con necesidades sociales, culturales, politicas y busquedas
propias.

Articulacion entre la ensenanza de las matematicas y las lenguas originarias

e Constituye un desafio atender y comprender las tensiones que generan los
aprendizajes matematicos cuando estos requieren acceder al manejo de una
lengua unitariay, a la vez, a lenguas diversas. Recordemos que hay importantes
evidencias sobre una mejora en los aprendizajes, cuando se articula la
ensefianza de las matematicas a la lengua de los estudiantes y a su contexto
cultural.

Sobre formacion de docentes e investigadores

e Hemos podido constatar que hay importantes avances en materia de investiga-
cion, pero quiza estos no se comparten ni se conocen lo suficiente. Serd impor-
tante promover en todos los niveles la investigacidn sobre lenguas, aprendiza-
jes matematicos el contexto sociocultural de los pueblos originarios.

e Dichas investigaciones deben tomar en cuenta conocimientos, categorias ma-
tematicas e instrumentos (metodologias y procedimientos) que incluyan vy le-
gitimen las consideraciones de las poblaciones originarias: hablantes y sabios
de la comunidad.

e La formacion de maestros capaces de captar y “destejer” sus propias concep-
ciones o comprension de los aprendizajes matematicos, debe constituir un ob-
jetivo central.
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El Seminario realizado ha permitido constatar que, ante la demanda de una edu-
cacién matematica que tome en cuenta la diversidad cultural y lingliistica, los ha-
llazgos en diversas partes del mundo son similares; y que la postura de quienes
vienen promoviendo por décadas la Educacion Intercultural Bilinglie en Peru (EIB)
esta sustentada por una visidén compartida internacionalmente, la misma que re-
conoce los derechos de las mayorias, pero evidencia también un gran respeto por
las minorias y por sus aportes a la cultura occidental.

Sobre esta base, concluimos que:

e El desafio que plantea la educacién matemadtica en un contexto de diversidad
lingliistica, no es un tema que concierne solo a los paises en desarrollo, sino a
los paises del mundo entero.

e El drea de investigacion en educacion matematica y diversidad linglistica con-
tiene una carga politica que plantea demandas interdisciplinarias y que exige
equipos de investigacion multilinglies. Tanto a nivel mundial como en los pai-
ses representados en este Seminario Internacional, la produccion de los inves-
tigadores es escasa, de lento crecimiento y poca difusion. Las investigaciones
sobre el tema publicadas en inglés datan de 1979.

e Lainvestigacion realizada en Canada, a través de la cual se comprueba que el
uso de una segunda lengua en la enseflanza y aprendizaje de las matemati-
cas revela tensiones entre esta y la lengua materna de los estudiantes, se ve
refrendada por la teoria del lingliista ruso Bakthin. Bakthin sostiene que tales
tensiones son inherentes a la lengua, debido a la fuerza centripeta de la lengua
unitaria cuyo uso se trata de imponer, y a la fuerza centrifuga de la heteroglo-
sia, que se da en contextos de diversidad linglistica y cultural. La investigacion
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 matemadticas— trabajando con la dialogicidad que engendra la hete-
roglosia, para involucrar a todos los estudiantes en la creacion del significado
matematico.

e Las prdcticas equitativas en aulas del drea de Matemadtica implican, por un
lado, el acceso a curriculos, ensefanza y docentes que han mostrado ser efi-
cientes en el apoyo al logro académico; y por otro, atender a la identidad cul-
tural y a las vivencias diarias de los estudiantes.

e Los estudios que se centran en la relacion entre identidad cultural y educacion
matematica, o en la relacion entre identidad y el desarrollo de la matemati-
ca de un pueblo indigena presentan diversos enfoques. En algunos casos, se
sefiala que el desarrollo de la matematica propia, en una perspectiva intercul-
tural, forma parte del movimiento de afirmacion de la identidad cultural de al-
gunos pueblos originarios; y en otros, se cuestiona la funcién que la educacién
matematica puede tener y se apoyan los procesos de resistencia cultural de
algunos otros pueblos en sus procesos de interlocucion con el Estado.



e Es posible identificar avances en la politica educativa de las poblaciones indi-
genas, asi como en la formulacion e implementacidn de propuestas pedagogi-
cas culturalmente pertinentes, en todos los paises latinoamericanos represen-
tados. No obstante, quedan temas aun pendientes de resolver mediante una
mayor investigacion.

e Los modelos de atencidn educativa —y, en consecuencia, de educacion mate-
matica— brindada por los correspondientes estados latinoamericanos —frente
a 170 lenguas indigenas en Brasil, 66 en Colombia y 47 en Perd— con posterio-
ridad a la independencia del poder colonial, presentan algunos puntos comu-
nes. Sin embargo las vias seguidas por cada uno de estos paises difieren entre si.

e En los tres paises latinoamericanos representados se han diversificado los
curriculos, para atender a las poblaciones indigenas. En todos ellos, se han
encontrado en el constructo conceptual etnomatemdtica elementos tedricos
y metodoldgicos para apoyar la educacion matematica en situaciones de mul-
tilingliismo y diversidad cultural.

e Enlo que se refiere a implementacién y desarrollo de la educaciéon matemati- ' -
ca para las poblaciones indigenas, se observan tensiones generadas principal-
mente por la diversidad de cosmovisiones, culturas y lenguas implicadas. =z

e Laproduccién tanto como el uso, en el drea Matematica, de materiales educa-
tivos en lenguas indigenas implica resolver cuestiones fundamentales de tipo
lingliistico, social y cultural.

e En Peru, las competencias a lograr por los estudiantes que corresponden al
area de Matematica en EIB se sustenta en el Curriculo Nacional. Conjuntamen-
te con otras competencias, este garantiza el desarrollo pleno de la personay la
construccion de una sociedad democratica, sin desventajas, para desenvolver-
se en un mundo globalizado y cambiante. .

e Los resultados preliminares de una investigacion longitudinal realizada en la
zona quechua de Puno muestran que la educacidn intercultural bilinglie favo- <
rece el nivel de comprensidn de las matematicas en los estudiantes de prima-
ria de la provincia de Azangaro. No obstante, otra investigacidn revela que en
el caso de los estudiantes aimaras punefios de escuela primaria en Moho, las
intervenciones pedagdgicas no estan respondiendo al enfoque propuesto para
la ensefianza y aprendizaje de las matematicas en el marco de la Educacion
Intercultural Bilingle.

!"ln' Ip'_l"
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e |PA (Innovations for Poverty Action) ha iniciado un estudio cualitativo del pro-
grama experimental “Mimate”, desarrollado por el Instituto Apoyo en el afio
2012, en instituciones educativas de nivel inicial ubicadas en las regiones que-
chuahablantes de Huancavelica y Ayacucho. Los nifios que asisten a escuelas
de primaria han sido sujetos a la evaluacién del programa experimental men- Fan
cionado, a fin de verificar eventuales efectos a mediano plazo. 3
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ANEXO1

Nuestros expositores

« PedroPascual Arias Mejia

Doctor en Educacion por la Universidad Nacional San Agustin de Arequipa.
Docente aimara y autor de materiales educativos para docentes y alumnos de
Educacion Primaria Bilinglie. Se ha especializado en investigacién educativa,
cultura andina y Educacién Intercultural Bilinglie. Profesor principal a dedi-
cacion exclusiva en la Universidad Nacional del Altiplano Puno; ha sido Vice-
rrector Académico de dicha casa de estudios.

« Richard Barwell

Ph.D. en Educacién (2002) y Magister en Educacién Matematica (1999) por la

Universidad de Bristol, Reino Unido. Actualmente es profesor investigador en

educacién matematica, a tiempo completo, en la Universidad de Otawa (Ca- -

nada). Tiene varias publicaciones relacionadas con el campo de sus investiga- : -
ciones: el rol del lenguaje en el aprendizaje y la ensefianza de las matematicas,

vale decir, cdmo los profesores y los estudiantes —en especial, bilinglies— usan v

su idioma para ensefiar y pensar acerca de las matemadticas. Ha asesorado te- :

sis doctorales y de maestria en Canada, Inglaterra y Sudafrica.

« ElenaBurga Cabrera

Es directora general de Educacién Intercultural Bilinglie y Rural del Ministerio
de Educacién del Peru, desde agosto del 2011. Ha sido consultora de UNICEF
(2011), Oficial de Educacion de IBIS (2008-2010), profesora del Instituto Supe-
rior Pedagdgico Publico de Loreto, especialista del Programa de Formacién de
Maestros Bilinglies de la Amazonia Peruana (FORMABIAP) y autora de mate- 15
riales educativos para docentes y alumnos de Educacién Intercultural Bilingle.
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e Sergiode Marco

Asociado de Proyectos en Innovations for Poverty Action (IPA), en Peru. 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, Espafia. Ha sido investigador en Argentina y efectuado una pasan-
tia en la Universidad de las Naciones Unidas en Bonn, Alemania, como asisten-
te investigador para el Inclusive Wealth Report.

o Luis Guerrero Ortiz

Educador de profesidn, fue asesor pedagdgico del Despacho Ministerial en el

Ministerio de Educacion del Peru entre el 2011y 2013. Es profesor principal de

la Escuela de Directores y Gestion Educativa, del Instituto Peruano de Admi- 5
nistracién de Empresas (IPAE), y docente de dos diplomados en la Universidad e
Antonio Ruiz de Montoya. Estudid la especialidad de Educacion Inicial en la '
Pontificia Universidad Catdlica del Peru; hizo también estudios de Filosofia en




la Facultad de Teologia Pontificia y Civil de Lima, y un postgrado en Terapia Fa-
miliar Sistémica en el Instituto Familiar Sistémico de Lima (IFASIL). Ha conclui-
do una Maestria en Politica Educativa en la Universidad Alberto Hurtado de
Chile. Ha sido socio fundador y miembro del comité directivo de la asociacién
civil Foro Educativo (2005 a 2009) y expresidente de la comisidon organizadora
de la Conferencia Nacional 2009.

o Talia Guevara Torres-Llosa

Coordinadora general del Area de Innovacién Educativa de Instituto APOYO.
Estudié psicologia en la Universidad Albert-Ludwig de Freiburg, Alemania y
obtuvo el grado de Magister en Psicologia Educacional y Psicologia 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 Institute for Lifelong Learning.

« Anjum Halai

Profesora asociada de la Aga Khan University- Institute for Educational De-
velopment (AKU-IED) de Tanzania. Magister en Educacién Matematica por la
: Aga Khan University Karachi PK; y doctora en Educacién Matematica por la
' Universidad de Oxford, Reino Unido. Activa participante en eventos interna-
cionales, fue invitada por el Comité del ICMI para integrar el Grupo de Estudio
sobre Educacién matematica y Diversidad de Lenguas. Profesora de cursos de
posgrado en Pakistan y en Tanzania, ha publicado diversos articulos relaciona-
dos con la implementacién de politicas para estudiantes multilingtes, y sobre
género y educacidon matematica, entre otros.

« Juan Manuel Hernandez-Agramonte

-

= 3 Socidlogo graduado en la Universidad Complutense de Madrid (UCM). Obtu-
_'__l: vo una Maestria en Desarrollo Internacional en la Universidad de Amsterdam
- -—: (UVA). Como gerente de politicas de J-PAL LAC-Lima, disefia, gestiona y evalla

el impacto de politicas publicas en Perd, Colombia, Bolivia y Paraguay. Fue
Coordinador de Proyectos en, Innovations for Poverty Action (IPA). Ha traba-
jado para UNICEF en la India, para la OIT en Chile, como investigador y para la
Organizacién Internacional para las Migraciones (OIM) en Bolivia, como gestor
de proyectos.

«  Miguel Llontop Serquén

Bachiller en Matematicas por la Universidad Nacional Pedro Ruiz Gallo de
Lambayeque. Obtuvo en enero 2010 el primer puesto en Iniciacion Cientificay
Biomatematica, concedido por la Universidad Nacional Mayor de San Marcos
y la Sociedad Peruana de Matematica Aplicada y Computacional. Consultor
especializado, es también capacitador de docentes del drea Matematica en
diversas regiones del pais. Ha sido consultor de UNICEF.




« Judit Moschkovich

Profesora de Diddactica de la Matematica en el Departamento de Educacion
de la Universidad de California, Santa Cruz. La doctora Moschkovich es au-
tora de numerosas publicaciones en las que utiliza enfoques socioculturales —
para estudiar el pensamiento y aprendizaje de las matematicas, asi como las
prdacticas discursivas y matematicas de estudiantes que son bilinglies. Entre su
abundante labor editorial, destaca entre otros el libro E/ lenguaje y las mate-
mdticas: multiples perspectivas y orientaciones de la investigacion (2010). Es
miembro de la junta de revisidn de la Revista de las Ciencias del Aprendizaje,
y miembro del equipo responsable del estudio “Matematicas educacion y
la diversidad linguistica”, efectuado por encargo del Comité Internacional de
Educacion Matematica (ICMI).

« AldoParra

Graduado en la Universidad Estatal de S3o Paulo- Rio Claro, Brasil. Es Licencia-

do en Matematicas y Magister en Educaciéon Matematica. Miembro de la Red -
Latinoamericana de Ethomatematica. Ha trabajado con profesores de mate- - -
maticas en varios estados de Colombia: Bogotd, Narifio y Putumayo; y también
con asentamientos tikuna en la Amazonia colombiana. Desde el 2006 trabaja
en el Centro Indigena de Investigaciones Interculturales de Tierradentro, con
indigenas nasa, en el estado del Cauca. Profesor universitario de carreras de
ingenieria y licenciaturas de matematica desde el 2005. Participd en el 2013
en un proyecto del Ministerio de Educacién de Colombia para el desarrollo
profesional de docentes rurales.

« Jackeline Mendes Rodrigues

Licenciada en Matematicas por la Universidad Estatal de Campinas —UNICAMP

(1987). Obtuvo su Maestria y Doctorado en Linglistica Aplicada en el area de .
Educacion Bilinglie, en la misma universidad. Actualmente es profesora en la
Escuela de Educacién de esa casa de estudios, miembro del grupo de investi-
gacion PHALA: Educagdo, Linguagem e Prdticas Culturais. Sus actividades se [~
centran principalmente en: practicas curriculares, alfabetizacion numérica,

identidad y subjetividad en las practicas educativas, ethomatematica y edu-

cacion indigena.

|H' .
M
|

Pl
|

i

«  Mamokgethi Setati Phakeng

Profesora y subdirectora de Investigacion e Innovacién de la Universidad de
Sudafrica (UNISA). Se doctoré en Educacion Matematica en la Universidad de
Witwatersrand. Ponente y profesora visitante en diversas conferencias inter-
nacionales y universidades de Australia, Botswana, Canadd, Dinamarca, India,
Italia, Kenya, Lesotho, México, Mozambique, Namibia, Nueva Zelanda, Pakis-
tan , Senegal, Corea del Sur, Reino Unido y EE. UU., ha ganado varios premios oz
por su trabajo de investigacion. En 2013 obtuvo el premio de la revista CEO = -




por ser la mujer mas influyente en la educacidn y la formacién en Sudafrica. Es
miembro de la Academia de Ciencias de Sudafrica (ASSAf) y miembro vitalicio
honorario de la Asociacién para la Educacién Matematica de Sudafrica (AME-
SA), cuya presidencia ejercié entre el 2002 y 2006. Asimismo, fue presidenta
de la Junta de la Matemdtica de Africa Fundacién Sur (SAMF) y miembro-se-
cretario del comité ejecutivo del Grupo Internacional para la Psicologia de la
Educacion Matematica (PME).

- Julio Adalberto Tumi Quispe

Profesor principal a dedicacidon exclusiva en la Universidad Nacional del Alti-
plano en Puno. Ha sido director de Maestria de la Escuela de postgrado de esa
casa de estudios y jefe del PRONAFCAP MINEDU. Docente quechua, obtuvo su
Doctorado en Educacién por la Universidad Nacional Mayor de San Marcos de
Lima. Se ha especializado en investigacién educativa, cultura andina y Educa-
cion Intercultural Bilinglie. Actualmente, es consultor de CARE Peru.

«  Martha Villavicencio Ubillus

Profesora de Matematica y Fisica en el nivel Secundaria. Obtuvo el grado de

e Doctora en Educacion en la Pontificia Universidad Catdlica del Peru. Ha sido
: especialista de investigacion educativa en el antiguo Instituto Nacional de In-
vestigacion y Desarrollo de la Educacion- INIDE, Directora General de Educa-

cion Bilinglie (DIGEBIL) del Ministerio de Educaciéon (1988 —1990), fundadora

y presidenta de la Sociedad Peruana de Educaciéon Matematica (SOPEMAT);

asi como representante del Peru en el Comité Interamericano de Educacién

Matematica y miembro invitado por el Comité Internacional de Educacién Ma-

tematica-ICMI para integrar el Grupo de Estudio Internacional sobre “Educa-

cion matematica y diversidad de lenguas” (2008-2014). Es autora de materia-

les educativos para docentes y alumnos de Educacion Primaria y Secundaria.

. Miembro de la asociacidn civil Foro Educativo y consultora nacional e interna-
; -_:-_";f cional en diferentes proyectos de Educacion Bilinglie Intercultural.
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Nuestros participantes

Apellidos y nombres | Institucion

ANEXO 2

1 Alonso Busso, Luis F. Universidad San Ignacio de Loyola, Lima =

2 Alva Alcantara, Carlos Unidad de Gestién Educativa Local (UGEL) _ E :_:'
Gran Chimd, Trujillo, La Libertad =

3 Aragon Gastaifaga, Vilma Luisa Sociedad Peruana de Educacion § :
Matematica (SOPEMAT), Lima e

4 Arellano Bados, Lilia Teresa Foro Educativo, Lima

Arias Mejia, Pedro Pascual Universidad Nacional del Altiplano, Puno
6 Arminta, Jesus Instituto Superior Pedagdgico (ISP). Tinta,
Cusco
7 Balmaceda Jiménez, Julio Direccidn General de Educacion Basica
Nemesio Regular (DIGEBR), Lima 3

8 Barrientos Quispe, Jaime Direccién General de Educacion =
Intercultural Bilinglie y Rural (DIGEIBIR), . =
Lima =

9 Barwell, Richard Universidad de Ottawa, Canada :

10 Blanco Henckell, Maria del Direccidn General de Educacion ke 2

Carmen Intercultural Bilinglie y Rural (DIGEIBIR), E==
Lima

11 Burga Reategui,Nair Direccion de Educacién Superior e
Pedagodgica (DESP), Lima

12 Butrdn Casas, Pilar Cecilia Sistema Nacional de Evaluacion,

Acreditacién y Certificacidon de la Calidad
Educativa (SINEACE), Lima

13 Caichihua Robles, Wilman ASPI (Asistente de Soporte Pedagogico
Intercultural), Apurimac

14 Cardenas Guzman, Moisés Direccién General de Educacion <o
Intercultural Bilingtie y Rural (DIGEIBIR), A
Lima

15 Curo Zapana, Esteban Direccidn Regional de Educacion, Puno ‘:

16 Danducho Akintuy, Otoniel Docente awajun de la IE 16361, Nazareth. _
Unidad de Gestion Educativa Local (UGEL) 5
de Bagua, Amazonas <

17 De Marco, Sergio IPA Poverty Action-Instituto APOYO, Lima T_— =

Educacion matematica en contextos de
diversidad cultural y lingtiistica
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Apellidos y nombres | Institucion

18 Diaz, Maria Isabel

Direccidon General de Educacion Basica
Regular (DIGEBR), Lima

19 Espejo Apikai, Hermenegildo

Unidad de Medicion de la Calidad
Educativa (UMC), Lima

20 Giraldo Narrea, Rosa

Direccion General de Educacion
Intercultural Bilinglie y Rural (DIGEIBIR),
Lima

21 Grandez Fernandez, Manuel

Direccion General de Educacion
Intercultural Bilinglie y Rural (DIGEIBIR),
Lima

22 Guerrero Ortiz, Luis

Despacho Ministerial-MINEDU, Lima

23 Guevara, Talia

Instituto APOYO, Lima

24 Halai, Anjum

Universidad de Tanzania, Instituto para el
Desarrollo Educacional de Africa del Este,
Tanzania

25 Helfer Llerena, Susana

Universidad Antonio Ruiz de Montoya,
Lima

26 Hernandez-Agramonte, Juan
Manuel

J-PAL LAC (Latin America and the Caribbean
Regional Office), Lima

27 Isidro Camac, Lilian

Sistema Nacional de Evaluacidn,
Acreditacion y Certificacidn de la Calidad
Educativa (SINEACE), Lima

28 Llontop Serquén, Miguel Angel

Consultor. Lambayeque

29 Mamani Borda, Maritza

Instituto Superior Pedagégico de Juli, Puno

30 Mamani P, Rita de los Santos

Universidad San Ignacio de Loyola, Lima

31 Manrique Villavicencio, Lileya

Pontificia Universidad Catdlica del Perd,
Lima

32 Mendes Rodrigues, Jackeline

Universidad de San Francisco, Brasil

33 Medina Tuesta, Dubner

Programa de Formacion de Maestros
Bilinglies de la Amazonia Peruana
(FORMABIAP), Loreto

34 Miyagui Miyagui, Mdnica

Direccion General de Educacion
Intercultural Bilinglie y Rural (DIGEIBIR),
Lima

35 Moschkovich, Judit

Universidad de California, Santa Cruz, EE.
uu.

36 Mujica Barreda, Rosa Maria

Direccion General de Educacion
Intercultural Bilinglie y Rural (DIGEIBIR),
Lima.
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Apellidos y nombres | Institucion

37 Nicahuate Paima, Juan Docente ashaninka, Ucayali '

38 Nightingale G, Kariem Universidad Femenina del Sagrado Corazon A 3
(UNIFE), Lima :

39 Ozejo Valencia, Tulio Unidad de Medicién de la Calidad T8
Educativa (UMC), Lima o

40 Parra, Aldo Centro Indigena de Investigaciones =

Interculturales de Tierradentro, Colombia

41 Paz Huaman, Gina Patricia Sistema Nacional de Evaluacion,
Acreditacién y Certificacidn de la Calidad
Educativa (SINEACE), Lima

42 Pioc Tenazoa, lvette Rosmery Docente awajun, Unidad de Gestién
Educativa Local (UGEL) Condorcanqui,
Amazonas
43 Rios Castillo, Imelda Coordinadora de Asistentes de Soporte . =i :

Pedagdgico Intercultural, Huanuco

44 Salcedo Vivanco, Krimalda Universidad Femenina del Sagrado Corazoén : _'t-
(UNIFE), Lima S

45 Sarria Hernandez, Liliana Universidad San Ignacio de Loyola (USIL), =
Lima e
46 Solano Silva, Dante Ministerio de Cultura (MINCU), Lima < _._'1_'%_'-_; 2

47 Setati Phakeng, Mamokgethi Universidad de Sudafrica, Sudafrica

48 Tapia Chdavez, Ana Maria Universidad Peruana Cayetano Heredia, 3 =
Lima 2

49 Tumi Quispe, Julio Adalberto Universidad Nacional del Altiplano, Puno

50 Valdivia Yabar, Silvia Veronica Sistema Nacional de Evaluacidn,
Acreditacién y Certificacidon de la Calidad
Educativa (SINEACE), Lima

51 Vasquez, José Antonio Direccidn General de Educacién
Intercultural Bilinglie y Rural (DIGEIBIR), o=
Lima e
52 Villavicencio Ubillus, Martha Direccion General de Educacion =
Rosa Intercultural Bilinglie y Rural (DIGEIBIR), e
Lima 26T

53 Zelarayan Adauto, Marisol Edith Direccién General de Educacion Basica = _ =
Regular, (DIGEIBR) Lima :

54 Zevallos Atoche, Cecilia Sistema Nacional de Evaluacion,
Acreditacién y Certificacidn de la Calidad
Educativa (SINEACE), Lima
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(Il Acuerdo Nacional

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

El Acuerdo persigue cuatro objetivos funda- men-
tales. Para alcanzarlos;.todos (los peruanos de
buena voluntad tenemos, desde el lugar que ocu-
pemos o el rol que desempefiemos, el debery la
responsabilidad de.decidir, ejecutar, vigilar o de-
fender los compromisos.asumidos. Estos son tan
importantes que serdn respetados como politicas
permanentes para el futuro.

Por esta razén, como nifios, nifias, adolescentes o
adultos, ya sea como estudiantes o trabajadores,
debemos promover y fortalecer acciones que ga-
ranticen el cumplimiento de esos cuatro objetivos
gue son los siguientes:

1. Democracia y Estado de Derecho

La justicia, la paz y el desarrollo que necesitamos
los peruanos sdélo se pueden dar si conseguimos
una verdadera democracia. EI compromiso del
Acuerdo Nacional es garantizar una sociedad en
la que los derechos son respetados y los ciuda-
danos viven seguros y expresan con libertad sus
opiniones a partir del didlogo abierto y enrique-
cedor; decidiendo lo mejor para el pais.

2. Equidad y Justicia 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 fin, el Acuerdo promovera el acceso a las
oportunidades econdmicas, sociales, culturales y
politicas. Todos los peruanos tenemos derecho a
un empleo digno, a una educacién de calidad, a
una salud integral, a undugar para vivir. Asi, alcan-
zaremos el desarrollo‘pleno.

3. Competitividad del Pais

Para afianzar la economia, el Acuerdo se com-
promete a fomentar el espiritu de competi-
tividad en las empresas, es decir, mejorar la
calidad de los productos y servicios, asegurar
el acceso a la formalizacion de las pequefas
empresas y sumar esfuerzos para fomentar la
colocacion de nuestros productos en los mer-
cados internacionales.

4. Estado Eficiente, Transparente y
Descentralizado

Es de vital importancia que el Estado cumpla con
sus obligaciones de manera eficiente y transpa-
rente para ponerse al servicio de todos los pe-
ruanos. El Acuerdo se compromete a modernizar
la administracién publica, desarrollar instrumen-
tos que eliminen la corrupcion o el uso indebi-
do.del poder. Asimismo, descentralizar el poder
y la economia para asegurar que el Estado sirva
a todos los peruanos sin.excepcion. Mediante
el Acuerdo Nacional nosicomprometemos a de-
sarrollar maneras de-controlar el cumplimiento
de estas politicas de Estado, a brindar apoyo y
difundir constantemente sus acciones a la socie-
dad en general.
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