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Parte III

Línea de fuga

Desde 1995, cuando este capítulo fue escrito como parte de mi tesis doctoral, hubo un gran crecimiento en la producción académica etnomatemática. A nivel nacional, libros que reúnen la colección de estudios tales como “Etnomatemática,  currículo y formación de profesores” (Knijnik, Wanderer, Oliveira, 2004) y “Etnomatemática: papel, valor y significado” (Ribeiro, Domite, Ferreira, 2004), atestiguan que ese crecimiento se materializó no sólo en un mayor número de trabajos, como de hecho ocurrió, sino también y principalmente en la profundización del análisis teórico de las cuestiones pertinentes a este campo del conocimiento. 

Así, lo que ahora presento -con un aumento sustantivo de notas, en comparación con lo que fue publicado en el libro “Exclusión y Resistencia: Educación matemática y legitimidad cultural”- puede ser pensado como una fotografía que registró en un determinado tiempo-espacio lo que hace 10 años atrás dije acerca de la Etnomatemática. 


Ahora considero esa fotografía tratando de superponer  en ella las ideas que vengo elaborando desde entonces. Esta “otra” fotografía, por supuesto, mantiene la memoria de su matriz, y al añadir otros colores e imágenes a las allí presentes, produce nuevas comprensiones acerca de la Etnomatemática. 

Si antes me servía como una lente sociológica para examinar este campo del conocimiento, ahora es una lente formateada por las perspectivas postmoderna y postestructuralista en las que se basa mi ver. Aquí parece pertinente explicitar el significado que le estoy dando a estos dos términos. Al utilizar la expresión perspectivas posmodernas soy consciente de que, siguiendo a autores como Michael Peters (2000, p. 16), “los significados de los términos “modernismo” y “postmodernismo” no son fijos o estables (...)” El término “postmodernismo” tampoco goza de unanimidad entre los intelectuales. 

Autores como Stuart Hall (1997) prefieren el uso de la expresión “modernidad tardía”. Bauman (2001, p. 17) menciona que hay quienes utilizan expresiones tales como “segunda modernidad” o “sobremodernidad”. Lyotard, uno de los intelectuales que se dedicó específicamente a problematizar la perspectiva posmoderna, utiliza el término para designar “el estado de la cultura después de las transformaciones que afectaron las reglas de juego de la ciencia, la literatura y las artes a partir de fines del siglo XIX” (Lyotard, 2002, p.XV). 

Al utilizar la perspectiva posmoderna como una herramienta para operar sobre la Etnomatemática, consideré los dos primeros puntos señalados por Lyotard (1999, p. 143) para referirse a los criterios que nos permiten afirmar que vivimos en tiempos posmodernos. En palabras del autor: 


primero, que las ideas de progreso, racionalidad y objetividad científica legitimadas por la modernidad occidental ya no son en gran parte aceptadas porque ellas no tienen en cuenta las diferencias culturales; segundo, la “alta” cultura o arte “avant-garde” ya no son reconocidas como teniendo más valor que la “baja” cultura o la cultura popular; y tercero, que ya no es posible separar con certeza lo “real” de la “copia” o lo “natural” de lo “artificial”, en un momento histórico en el cual las tecnologías (...) tienen tanto control y alcance". 


Con respecto al campo postestructuralista, siguiendo a Silva (2000, p. 92), considero que es como “un término genérico acuñado para designar una serie de análisis y teorías que amplían y al mismo tiempo modifican ciertos presupuestos y procedimientos del análisis estructuralista. Particularmente, la teorización postestructuralista mantiene el énfasis estructuralista en los procesos lingüísticos y discursivos, pero también disloca la preocupación estructuralista de estructuras y procesos fijos y rígidos significados. Para la teoría postestructuralista, el proceso de significación es incierto, indeterminado e inestable”.

Al discutir la emergencia del postestructuralismo, Michael Peters afirma que éste “puede ser caracterizado como un modo de pensar, un estilo de filosofar, y una forma
de escribir, aunque el término no deba ser usado para expresar cualquier idea de homogeneidad, singularidad o unidad” (Ibídem, p. 28). 

Apoyada en el pensamiento postmoderno y postestructuralista, según lo expuesto anteriormente, digo entonces que la Etnomatemática estudia los discursos eurocéntricos que instituyen la matemática académica y la matemática escolar;  analiza los efectos de verdad producidos por los discursos de la matemática académica y la matemática escolar y discute cuestiones  de diferencia en la educación matemática, considerando la centralidad de la cultura y de las relaciones de poder que la instituyen, problematizando la dicotomía entre cultura erudita y cultura popular en la educación matemática.

Así, la Etnomatemática se ubica en una perspectiva posmoderna, “que rechaza el pensamiento totalizante, los metarelatos iluministas, las referencias universales, las trascendencias y las esencias y que haciendo implosión en la razón moderna deja fragmentos de racionalidades regionales, de razones particulares” (Veiga-Neto, 1998, p. 145). Son esos pedazos de racionalidades regionales, de razones particulares los que interesan a la Etnomatemática. Son ellos los que constituyen su objeto de estudio preferencial.

Sobre la Etnomatemática

La expresión Etnomatemática tiene una historia estrechamente ligada a Brasil. De hecho, Ubiratan D'Ambrosio fue el primero que utilizó el término a mediados de la década de 1970 (D'Ambrosio, 1987, p. 3; Frankenstein & Powell, 1992, p. 8; Gerdes, 1991b, p.27)
. 


Según D'Ambrosio, sus “años de iniciación” en la Etnomatemática, sus primeras ideas sobre la misma, surgieron en ocasión de su trabajo como supervisor del sector de Análisis Matemático y Matemática Aplicada, junto a un equipo de investigadores de diferentes áreas de conocimiento en el Centro Pedagógico Superior de Bamako, de la República de Mali, en 1970 (D'Ambrosio, 1993, p. 7; Ascher y D'Ambrosio, 1994, p. 36). Fue precisamente en 1975, al discutir el papel del tiempo en los orígenes de las ideas de Newton en el Cálculo Diferencial, que el profesor se refirió al término Etnomatemática por primera vez. Al mencionar este episodio, D'Ambrosio, hace hincapié en que, ya en esa ocasión, utilizó el prefijo etno con un significado más amplio que el que se restringe a etnia: 


(...)Era claro que aunque la raza puede ser uno de los factores que intervienen en la formación del concepto y de la medición del tiempo, tal noción era sólo una parte de las prácticas etnomatemáticas que configuraban la atmósfera intelectual donde florecieron las ideas de Newton ( D'Ambrosio, 1987, p. 3). 


En Brasil, Eduardo Sebastiani Ferreira (1987,1989,1993, 1994a, 1994b) fue pionero en el trabajo de campo en el área, realizando y dirigiendo investigaciones cuyas indagaciones empíricas se desarrollaron (y todavía siguen desarrollándose) en zonas de la periferia urbana de Campinas y en comunidades indígenas del alto Xingú y el Amazonas. 

A partir de sus actividades de capacitación de profesores indígenas para participar en sus comunidades, el educador contribuyó a la profundización teórica de las cuestiones relacionadas con la Educación indígena, centrándose especialmente en la relación entre la “Matemática
 del blanco” y la “Matemática materna”, expresión que utiliza (en analogía con la “lengua materna”) para “expresar el conocimiento etno que los niños traen a la escuela” (Ferreira, 1994a, p. 6). 


Entre los trabajos de los educadores brasileños que están directamente vinculados a la Etnomatemática, cabe mencionar el proyecto realizado por Marcelo Borba (1987,1990,1992a, 1992b, 1993), con niños de la favela Vila Nogueira-San Quirino en Campinas; el de Nelson Carvalho (1991), con los indios Rikbaktsa que viven en la región centro-oeste; el de Sergio Nobre (1989) sobre “El juego de la lotería”;  el de Geraldo Pompeu (1992) sobre las influencias de las actitudes de los profesores en un trabajo que pretendió introducir  la Etnomatemática en el plan de estudios escolar; y los de mi autoría, que implicaron investigaciones empíricas en regiones de la periferia urbana de Porto Alegre (Knijnik, 1988, 1990a, 1990b) y en las zonas rurales de Rio Grande do Sul, junto con los movimientos sociales organizados de trabajadores rurales (Knijnik, 1992a, 1992b, 1992c, 1993a, 1993b, 1993c, 1994). 


Incluso en términos de producción nacional vinculada a la corriente Etnomatemática, es importante destacar los trabajos en el área de la psicología cognitiva de Terezinha Nunes (1992), Analucia Schlieman (Carraher T.; Carraher, D. y Schliemann, A., 1988) y David Carraher (1991) y sus estudiantes de la Maestría en Psicología Cognitiva de la UFPE (Universidad Federal de Pernambuco), sobre la relación entre la cognición y la cultura. Sus estudios analizan las conexiones entre el conocimiento adquirido y llevado a la práctica en las actividades cotidianas de la vida social fuera de la escuela y aquellos que se enseñan a través del proceso de escolarización.

Así, por ejemplo Guida Abreu (Abreu, 1988, 1991, Abreu & Carraher, 1989) investigó las estrategias utilizadas por los agricultores para resolver problemas matemáticos relacionados con la fertilización de la caña de azúcar, enfocándose en la influencia del contexto sociocultural en las capacidades cognitivas de los cañaderos, y Neiva Grando (1988) estableció en su tesis de Maestría (cuya investigación empírica se desarrolló en el municipio de Campinas do Sul, RS) comparaciones entre los modelos matemáticos utilizados por los agricultores y los estudiantes en la resolución de problemas relacionados con la actividad agrícola
. 


También es relevante para el área de la Educación Matemática la contribución de los investigadores de la UFPE. Su enfoque teórico, vinculado a los estudios realizados en el área de la cognición por investigadores como Jean Lave (1988), que destaca la relación entre los procesos cognitivos y los contextos culturales, introduce nuevas perspectivas de análisis en el campo de la psicología cognitiva, mostrando, por ejemplo, que la Matemática (y la cognición en general) se produce en la práctica. En este sentido, las perspectivas de Lave y Carraher convergen con la de Valerie Walkerdine, como bien señala Walkerdine (1990b, p. 1): 


De diferentes maneras, todas estas obras (la de Carraher, la de Lave y la suya), argumentan en contra del modelo de un único camino para el desarrollo cognitivo (...) y para la posibilidad de que las “competencias” específicas sean aprendidas, producidas y desarrolladas en las propias prácticas. Estos postulados discuten también el modelo que considera a las prácticas "fuera de la escuela" como meros lugares de aplicación más que como un conjunto de habilidades adquiridas en la escuela, o que considera que la Matemática, reflejando la estructura subyacente del mundo físico, se puede encontrar en todas partes, ofreciendo una base para una pedagogía experimental centrada en los niños. Por el contrario, estos abordajes sugieren que las prácticas concretas están reguladas de una manera particular y que cualquier enfoque del aprendizaje o de la pedagogía debe tener esto en consideración.


Desde ese punto de vista, efectivamente los trabajos de Carraher y Schliemann -así como los de Lave (1988)- tienen puntos de convergencia con los desarrollados por Walkerdine. Sin embargo, no es irrelevante el hecho de que los estudios de las diferentes investigadoras aborden la cognición “de diferentes maneras”. 

Así, por ejemplo Carraher se centra en establecer comparaciones entre las estrategias utilizadas en situaciones cotidianas “fuera de la escuela” y los procesos algorítmicos que suelen enseñarse en la escuela, examinándolas a través de procedimientos metodológicos que ya vienen utilizándose en el área hace tiempo. Walkerdine, por otro lado, utiliza como referencia el postestructuralismo, en especial la producción de Michel Foucault, para hablar de cuestiones de contexto y transferencia. Ella escribe
 (Walkerdine, 1990a, p. 51): 


Propongo una teoría de las prácticas en la que, en lugar de un modelo fijo y unitario de sujeto humano poseyendo habilidades en contextos, ligadas a modelos de aprendizaje y transferencia, se entienda a la propia subjetividad como situada en las prácticas, examinando los métodos discursivos y de significación a través de los cuales la persona se torna “sujetada” en cada práctica. 


Walkerdine no sólo trata de las cuestiones de contexto y transferencia desde otra perspectiva, como demuestra su énfasis en la crítica de la finalidad y el tipo de enfoque adoptado por aquellos estudios comparativos entre las prácticas formales e informales. Al recordar los “omnipresentes” niños de corta edad, que encontró en un café de un elegante barrio de la Ciudad de México, “ vendiendo artesanías allí, en otros lugares goma de mascar y, en algunos rincones del tercer mundo, vendiéndose a sí mismos”, la autora se refiere a cuán “fácil” sería imaginar un proyecto de investigación que comparase las habilidades de cálculo de estos niños con las performances escolares, pero al mismo tiempo se pregunta “para qué lo haría y cuál es su significado” (Walkerdine, 1990, p. 51). La investigadora argumenta que al “concentrarnos solamente en los aspectos cognitivos de las performances, dejamos de lado algunos aspectos clave sobre los modos por los cuales la opresión es “experimentada”. Es en este sentido que Walkerdine (Ibíd. p. 51) se ocupa de las cuestiones relativas al contexto y la transferencia como problemas de necesidad práctica y material versus problemas de “control simbólico”, en lugar de abordarlos como problemas “concretos” versus problemas “abstractos” como proponen las teorías desarrollistas de la Psicología.


Siguiendo a autores como Nick Taylor (1993), creo que el enfoque adoptado por Walkerdine del examen de las conexiones entre el conocimiento local y el conocimiento formal representa un avance en relación a los análisis que se venían haciendo hasta entonces porque la educadora, a través de investigaciones empíricas, muestra que “la construcción de cadenas de significados de un conjunto de relaciones discursivas hacia otro es una tarea compleja, difícil y altamente sensible a la posición cultural, de clase, y de género de aquél que aprende” (Taylor, 1993, p.132)

En el ámbito de la Educación Matemática, las ideas implicadas en la corriente de la Etnomatemática están asumiendo en esta última década, un papel destacado. El ICME-5 -5 º Congreso Internacional de Educación Matemática- celebrado en Adelaide (Australia) en 1984, puede considerarse como un punto de referencia, de (re) conocimiento de la Etnomatemática en el escenario internacional. De hecho, en relación a los cuatro congresos anteriores, este representó un cambio radical en términos de las perspectivas para la Educación Matemática
. En este evento, la conferencia inaugural "Bases socioculturales para la educación matemática" estuvo a cargo de D'Ambrosio (1985). En ella, el profesor discutió la educación matemática desde la perspectiva de la complejidad de los factores sociales, en particular, de los factores educativos presentes en los países periféricos, abordando una amplia gama de ideas que fueron desde el significado de la creatividad científica y su papel en el avance de la ciencia hasta cuestiones más amplias, como las vinculadas a la educación formal, informal y no formal, que analizó apoyado en las nociones de códigos restringidos y elaborados de Basil Bernstein, y en la posición de Michel Foucault sobre el papel de intelectual. Teniendo en cuenta que ya en esa ocasión la “Matemática conectada a sistemas reales es (era) una tendencia internacional”, en la conferencia D'Ambrosio (Ibíd., p. 77) presenta las ideas implicadas en la Etnomatemática, a partir de un análisis crítico de lo que usualmente venía siendo entendido como “solución de problemas”
, “Matemática aplicada” y “Matemática utilitaria”. En su discurso, también afirma la concepción de la matemática como sistema cultural, estableciendo conexiones entre la Etnomatemática y lo que él denomina “Historia social de la Matemática” y “Antropología Matemática”.

A partir del congreso de Adelaide, la Etnomatemática gana una mayor visibilidad
. Así, en la conferencia inaugural del ICME-6, que se celebró en Budapest (Hungría) en 1988, en su discurso, Nebres (1988, p.15) se refirió a las perspectivas y los desafíos de la Educación Matemática para los años `90 y destacó la importancia de discutir las interrelaciones entre (I) la Etnomatemática, (II) la Matemática escolar y (III) la Matemática Pura: 


(...) Podemos decir que las reformulaciones en la Matemática escolar de los años ´60  buscaron establecer vínculos más estrechos entre (II) y (III), transplantando los objetivos y las estructuras de (III) hacia (II). En la actualidad, se están haciendo grandes esfuerzos para vincular (I) a (II). 


Precisamente por constituirse como una nueva vertiente de pensamiento en el campo de la Educación Matemática, la expresión Etnomatemática tuvo que ser utilizada de una manera bastante amplia por los investigadores directamente implicados con la temática.

 
Al analizar el origen del concepto de Etnomatemática y examinar históricamente su evolución, Paulus Gerdes (1991b) afirma que en una primera etapa, el término se utilizó para englobar un movimiento que impugnaba la Matemática escolar y su vinculación con la Matemática académica
.

El movimiento surgido en los países del Sur
 y posteriormente aceptado y generalizado también en los países del Norte, apunta a una visión de la matemática como un producto cultural, incluyendo ideas tales como las de Sociomatemática de Zaslavsky (1973), Matemática no estandarizada de Gerdes (1985) y Harris (1987), Matemática congelada de Gerdes (1985,1991 a) y Matemática popular / del pueblo de Mellin-Olsen (1987). 


Frente a los diferentes enfoques antes mencionados, que están asociados a las respectivas denominaciones, Gerdes (1991b) y Ferreira (1991) afirman estar de acuerdo con la posición de Bishop (1988) de que lo más prudente en esta etapa de desarrollo de la Etnomatemática sería evitar su conceptualización. Esta prudencia fue enfatizada por la comunidad de investigadores más directamente involucrados con este tema. En el encuentro ISGEm (Grupo Internacional de Estudios sobre la Etnomatemática), celebrado en Quebec, Canadá, en 1992, con ocasión del ICME-7, D'Ambrosio (1992a) relativizó la necesidad, en el contexto actual, de buscar la homogeneización conceptual, argumentando que la misma “definición” de Etnomatemática se está construyendo a través de las investigaciones empíricas y teorías que realizan los distintos investigadores que participan en este movimiento. Frente a ello, propuso que no fuese considerada como una cuestión primordial del ISGEm la búsqueda de una conceptualización definitiva de la Etnomatemática, y que en esta fase de desarrollo se contemple como definición provisoria de la Etnomatemática el conjunto de todos los conceptos que diferentes investigadores le dieron al término
. 


Es grande el número de educadores matemáticos que vienen trabajando sobre este tema. El número de publicaciones en el área es significativo, como puede verse, por ejemplo, en la obra editada por Volmink et al (1994)
 y en el número especial “Etnomatemática en la educación matemática”,  de la revista canadiense “Para el aprendizaje de las Matemáticas”, editada por Marcia Ascher y Ubiratan D'Ambrosio (publicada en junio de 1994).

Según Marilyn Frankenstein y Arthur Powell (1992, p. 6), esta gran producción puede ser analizada desde dos posturas dominantes: la primera asociada con el pensamiento de D'Ambrosio (1985, 1990,1991a, 1992a) y la segunda con el de Ascher (1991; Ascher y Ascher, 1986). Como pretendo demostrar a continuación, estas dos posturas mantienen entre sí puntos de convergencia más que de divergencia. 


La primera de las vertientes del pensamiento etnomatematico corresponde a las ideas de D'Ambrosio, que considera a la Etnomatemática como un Programa de investigación en el sentido lakatosiano
, llamándolo Programa Etnomatemático (D'Ambrosio, 1993, p. 6). Sobre sus aspectos metodológicos, dice D'Ambrosio (D'Ambrosio & Gerdes, en prensa): 


La metodología del programa de investigación denominado Etnomatemática debe ser muy amplia. Se centra en la generación, la organización intelectual y social, la institucionalización y la difusión del conocimiento. Estos cuatro factores corresponden a lo que normalmente es estudiado como cognición, epistemología, historia y sociología del conocimiento, incluyendo la educación.

Al relatar el proceso que originó la elección del término Etnomatemática, el profesor habla de una “aproximación” etimológica que le permite “decir que la Etnomatemática es el arte o la técnica (techné = tica) de explicar, de comprender, de desempeñarse en la realidad (materna), dentro de un contexto cultural propio (etno)” (D'Ambrosio, 1993a, p. 9)
 
,  aclarando que considera el prefijo etno y a la misma matemática en un sentido amplio: 


(...) etno se refiere a grupos culturales identificables, tales como sociedades nacionales-tribales, grupos sindicales y profesionales, niños de un cierto grupo etario, etc. e incluye la memoria cultural, códigos, símbolos, mitos, hasta las maneras específicas de relacionar e inferir. Del mismo modo, la matemática también es encarada de una forma más amplia que incluye contar, medir, hacer cuentas, clasificar, ordenar, inferir y modelar (D'Ambrosio, 1990, p. 17-18) 


Desde la perspectiva d'ambrosiana, la Etnomatemática, al definir como su objeto de estudio la explicación de “los procesos de generación, organización y transmisión del conocimiento en diferentes sistemas culturales y las fuerzas interactivas que actúan entre los tres procesos” (D'Ambrosio, 1990, p. 7) tiene un enfoque integral, que le permite que sean consideradas, entre otras, como formas de Etnomatemática: la Matemática practicada por profesiones específicas, en particular por los matemáticos; la Matemática escolar; las matemáticas presentes en los juegos de los niños; y la Matemática practicada por hombres y mujeres para satisfacer sus necesidades de supervivencia. 

Por lo tanto, en este enfoque, la matemática, como se la entiende en general -producida exclusivamente por los matemáticos- es, en sí, una de las formas de la Etnomatemática. Como escribe Borba (1992b, p. 135): 


En una perspectiva etnomatemática, la matemática académica es precisamente una entre otras matemáticas. La matemática producida en la academia también es “etno”, ya que también se produce en un contexto -la academia- con sus propios valores, rituales y códigos especiales que también poseen otras (etno) matemáticas
. 


Así, según este enfoque, la Etnomatemática se constituye en la unión de todas las formas de producción y transmisión de conocimiento relacionada con los procesos contables, de medición, de ordenación, de inferencia, y las formas de pensar de los grupos culturalmente identificados (Mtetwa, 1992; Frankenstein, 1990)

Al colocar al conocimiento matemático académico como una de las formas posibles de saber, la Etnomatemática pone en cuestión la “universalidad” de la Matemática producida por la academia. Subraya que ésta no es universal, en la medida en que no es independiente de la cultura. En cierto sentido, podría ser considerada como “internacional”, ya que se utiliza en muchas partes del mundo. Sin embargo, como señala Borba (1990, p. 40), aunque esta “internacionalización” es eficaz, sólo un pequeño porcentaje de la población mundial está preparado para utilizarla. 

Relativizando la “universalidad” de la Matemática académica, la Etnomatemática está también poniendo en cuestión su naturaleza, que, como sistema axiomático, es construida sobre un discurso delimitado, en el que la práctica opera mediante la supresión de todos los aspectos de significación múltiple. Los procedimientos son separados de sus sentidos y los significados matemáticos se vuelven vacíos (Walkerdine, 1988, p. 96). 


Es en este punto, precisamente, donde está localizada la “fuerza” de la Matemática académica y el papel central que ella desempeña en el proyecto de la modernidad. Como bien argumenta Walkerdine (1990, p. 6), la matemática permite una clara fantasía de control omnipotente sobre un universo calculable, lo que el matemático Brian Rotman (1980) llamó el Sueño de la razón, un sueño en el que las cosas, una vez probadas, permanecen probadas para siempre, independientemente de las fronteras del tiempo y el espacio. 


Esta misma idea es presentada por la autora en su importante trabajo “El dominio de la razón” (1988), cuando se refiere a la posición “de reina de las ciencias” que la matemática (académica) asumió en los últimos siglos, “cuando la naturaleza se convirtió en un libro escrito en lenguaje matemático, posibilitando un control perfecto de un universo perfectamente racional y ordenado” (Ibíd., p. 187). 


La Etnomatemática problematiza centralmente este “gran relato” que es la matemática académica - considerada por la modernidad como el idioma por excelencia para decir el universo más distante y también el más cercano- introduciendo una temática hasta entonces ausente en el debate de la Educación Matemática. Esto es (re) conocido incluso por los educadores que más enfáticamente la han criticado como Wendy Milroy (1992) –que se refiere a la (por ella así denominada) “paradoja” de la Etnomatemática-,  Paul Dowling (1993) -que considera la Etnomatemática como una de las manifestaciones de lo que el llama la “ideología del monoglosismo”-, y Nick Taylor (1993), que habla del “dilema” de la Etnomatemática. 


Dowling (1993) pretende mostrar que la no filiación de la Etnomatemática con el pensamiento de la modernidad sólo es aparente. En la construcción de su razonamiento, se refiere a la existencia de una “ideología de monoglosismo” en el campo de la educación matemática, en la que el constructivismo sería una de las formas (que él llama “forma radical”). En ella, las respuestas a los conflictos es la reconciliación, obtenida a través de la búsqueda de una unidad racional. El sujeto del conocimiento es asumido como aquel que habla con una voz singular, única, monoglósica. Para Dowling (1993, p. 36), una segunda manifestación de la “ideología de monoglosismo” en la Educación Matemática es el monoglosismo plural y, para él, la Etnomatemática es el ejemplo por excelencia. 

De esta manera, el énfasis se traslada desde el sujeto individual al sujeto cultural; la sociedad es vista como compuesta de una pluralidad de comunidades culturales, ya que en ella hay una completa ausencia de monoglosismo. Así, la sociedad es considerada como heteroglósica, pero las comunidades que la componen son monoglósicas. 

El autor dice al respecto: "El monoglosismo plural reconoce un dominio social heteroglósico, pero construye la comunidad como una unidad artificial y al sujeto humano como un agente unitario" (Dowling, 1993, p. 37). En esta línea de argumentación, Dowling concluye que la Etnomatemática es un discurso impregnado con el proyecto de la modernidad. 


También Taylor (1993) argumenta en esta dirección al hablar de la “profunda ambigüedad” presente en el discurso etnomatemático. Toma como uno de los focos de su argumentación el trabajo de Walkerdine, para él “la preeminente teórica de la Etnomatemática”, destacando la importancia del enfoque post-estructuralista de los estudios realizados por la educadora en la discusión de las cuestiones de contexto y de transferencia en el proceso de aprendizaje. Muestra la profundidad de la (por él llamada) “revolución” de Walkerdine acerca del papel de la Matemática en el proyecto de la modernidad, al reforzar las concepciones de que existe una respuesta única y objetiva para cualquier pregunta, que el mundo puede ser presentado matemáticamente y racionalmente controlado, que existen cánones universales en asuntos como el arte, el gobierno, las preferencias sexuales y las normas culturales, y que existe una matemática que es creada en Europa occidental, cuyas fronteras siguen siendo controladas por las normas falocéntricas y democrático-liberales de clase media (Taylor, 1993, p. 132-133). 


Es en esta perspectiva que, para el educador, Walkerdine proporciona apoyo teórico a la Etnomatemática. Sin embargo, Taylor identifica el “dilema de la Etnomatemática” precisamente en el enfoque adoptado por Walkerdine en la discusión sobre contexto y transferencia. Criticándola él dice, que: 


El objetivo final, en trabajar a partir de una porción específica de saber local -una manifestación metafórica-  para el principio metonímico subyacente, es la matemática formal. Es difícil enmarcar este principio teleológico con el devastador ataque de Walkerdine sobre el papel de la matemática formal como un mecanismo central de la modernidad. Es difícil reconciliar la conexión que ella establece entre los elementos metafóricos y metonímicos del conocimiento con sus postulados sobre la disyuntiva entre “los problemas de las necesidades prácticas y materiales frente a los problemas de control simbólico” (Ibíd., p. 132). 


Taylor critica el enfoque walkerdineano por ser altamente político y pedagógico y no epistemológico, que es lo que él considera más importante. El autor, sin dejar de reconocer que no es fácil separar los ámbitos pedagógicos, políticos y epistemológicos en los discursos educacionales, está interesado en establecer diferenciaciones entre ellos, al menos con el fin de problematizar los estudios etnomatemáticos. Su objetivo es mostrar que "en cuanto a lo que la Etnomatemática dice ostensiblemente de la epistemología, la mayor parte del debate se queda en la relación entre la pedagogía y la política en la Educación Matemática" (Taylor, 1993, p. 130). Romulo Lins (1993) señaló la centralidad de la discusión epistemológica para la profundización del área de la educación matemática y, en particular, de la Etnomatemática. Al considerar la matemática como un discurso, y no como un conocimiento
, Lins (Ibíd., p. 87) afirma que:

 
tal comprensión de la Matemática y el conocimiento matemático aporta una base sólida para los estudios de Etnomatemática, que queda caracterizada entonces como un estudio del conocimiento matemático de distintas etnias, al mismo tiempo que los miembros de las diferentes etnias pueden hablar de matemática unos con otros, a pesar de que se estén refiriendo a conocimientos matemáticos eventualmente distintos
 
.


Utilizando argumentos menos sofisticados, pero que convergen con los postulados defendidos por Dowling y Taylor, la investigadora estadounidense Wendy Millroy habla de una “paradoja” de la Etnomatemática. Apoyada en una investigación empírica realizada en Sudáfrica con carpinteros, Millroy identifica dos objetivos que dirigen a los estudios etnomatemáticos: el primero consiste en explorar la Matemática creada por las diferentes culturas y comunidades; el segundo, en describir esta Matemática. Después de argumentar que la etnomatemática es el estudio de los diferentes tipos de Matemática que surgen de los diferentes grupos culturales y que es imposible que alguien pueda reconocer y describir cualquier objeto sin usar sus propias referencias, Millroy señala lo que considera una paradoja, preguntando, “¿Cómo puede alguien que fue escolarizado dentro de la Matemática occidental convencional ver cualquier otra forma de matemática que no se parezca a la Matemática convencional que le es familiar?” (Millroy, 1992, p. 11)

Millroy, de hecho, apunta hacia una cuestión importante -y en cierta medida central- para la Etnomatemática. Las prácticas matemáticas de los diferentes grupos culturales son decodificadas -y, lo que es más grave, muchas veces explicadas únicamente- a través de la Matemática académica. Es a través de este relato que las “otras” matemáticas fueron dichas, al menos en los reductos académicos y escolares. 

Por lo tanto, el papel que ésta desempeña en el proyecto de la modernidad -como gran relato racional, unificador, universalizante- sigue siendo, en cierto sentido, reforzado en la perspectiva de la Etnomatemática. A esta contingencia, al parecer, no hay como escapar. Sin embargo, parece discutible si la Etnomatemática tiene en el horizonte de sus (pre) ocupaciones ser una contestación -y una alternativa dentro de la Educación Matemática-  a la modernidad, como sus críticos pretenden señalar. 

Tal vez sus propósitos sean más modestos, o se orienten en otras direcciones. Los trabajos realizados por Claudia Zaslavsky, Alan Bishop y Paulus Gerdes -educadores matemáticos vinculados a la línea de pensamiento etnomatematico de D'Ambrosio- pueden elucidar esta discusión. 


Claudia Zaslavsky  -una educadora de los Estados Unidos- con su investigación empírica en diversas regiones de África, produjo “Africa Counts” en 1976, primer libro publicado en la perspectiva de la Etnomatemática, en el cual utilizó la expresión Sociomatemática para nombrar el enfoque utilizado en su investigación. Posteriormente, en una carta al boletín del ISGEm, escribió: 


Entiendo que la Etnomatemática es sinónimo de 'Sociomatemática', el área de estudio que describí en “Africa Counts”. He utilizado el término 'Sociomatemática', porque estaba examinando prácticas matemáticas que nacían de las necesidades de la sociedad (Zaslavsky, 1985, p.1)

El trabajo de Zaslavsky hace hincapié en los aspectos multiculturales e interdisciplinarios del currículo escolar
. La educadora argumenta sobre los aspectos positivos de su enfoque, diciendo que permite que: 


(...) los estudiantes tomen conciencia del papel de la matemática en todas las sociedades. Ellos toman conciencia de que las prácticas matemáticas nacen de las necesidades e intereses reales de los pueblos. Los estudiantes aprenden a apreciar las contribuciones de culturas diferentes a las suyas y a valorizar su propia herencia cultural, estableciendo relaciones entre el estudio de la matemática con la historia, la lengua, las artes y otras disciplinas, que así van adquiriendo, todas ellas (...) un significado mayor (Zaslavsky, 1990, p. 6). 


Al hablar de lo que ella denomina “la multiculturalización del plan de estudios de matemática”, Zaslavsky (1988, p. 5) sostiene que esta problemática no es relevante sólo para los países mayoritariamente pobres, ya que “el Tercer Mundo también existe en el Primer Mundo, como es el caso de los Estados Unidos”
.

 
Son exactamente las cuestiones relativas a la multiculturalización las que están presentes en los estudios del Inglés Alan Bishop, que actualmente trabaja en Australia. Bishop desarrolló investigaciones empíricas en Papua Nueva Guinea y trabajos teóricos conocidos internacionalmente, como profesor de la Universidad de Cambridge. Su producción se centra principalmente en cuestiones relativas a la “enculturación” y “aculturación”
, en el proceso de enseñanza-aprendizaje, en particular en el proceso de preparación de los docentes. 


Siguiendo la teoría más general de la cultura de Leslie White (1959), y en particular su categorización de la cultura en cuatro componentes (ideológico, sociológico, sentimental y tecnológico, relacionados entre sí, pero con el predominio de éste último sobre los demás), Bishop (1989b, p. 180) sostiene que la Matemática es “un tipo de conocimiento cultural que todas las culturas generan, pero que no necesariamente tiene el mismo aspecto de un grupo cultural a otro”. Afirma que la Matemática a través de su “importante componente tecnológico” es un “fenómeno pan-cultural” -es decir, que “existe en todas las culturas” (Ibíd., 1988, p. 19)- “derivado del comportamiento humano consistente en cinco actividades universales”: contar, localizar, dibujar, jugar y explicar, que constituyen “los fundamentos para el desarrollo de las matemáticas en la cultura” (Ibíd., p. 59). A través de un amplio y denso conjunto de ejemplos, recogidos en sus investigaciones empíricas y de estudios realizados por otros investigadores, Bishop le da una relevancia especial a esas cinco actividades “universales”, argumentando que “a partir de estas nociones básicas se puede derivar el resto del conocimiento matemático occidental, mientras que dentro de esta estructura también puede ser localizada la evidencia de “otras matemáticas” desarrolladas por otras culturas (Bishop, 1989b, p. 184)
. Para Bishop, por lo tanto, “todos los grupos culturales producen Matemática, una Matemática conformada por valores y procesos de simbolización que no necesariamente son iguales a los de la matemática occidental. Ésta, para él, está marcada  primordialmente por “seis conjuntos diferentes de ideas y valores, que forman pares complementarios: progreso y control,  racionalismo y objetivismo, y apertura y misterio”.  


 
Si bien por un lado, el planteo de Bishop sobre la relación entre cultura y matemática presta una contribución importante al pensamiento etnomatematico, al menos en dos aspectos, es problemático. El primero de ellos se refiere a la teoría de White que él “aplica” centralmente en el desarrollo de su trabajo. Esta teoría considera la existencia de un factor cultural privilegiado (en este caso, una “tecnología simbólica” o como dice Bishop, la Matemática) como origen de todas las actividades culturales. Más aún, en el papel de este factor propulsor del desarrollo cultural, hay toda una concepción “evolucionista” de la cultura, que ha sido ampliamente criticada, como bien demuestra Jeanne Connors (1990) en la crítica que hace a la obra “Enculturación matemática: una perspectiva cultural de la educación matemática” (Bishop, 1988). Dice la antropóloga:

La noción de un único factor como base para la evolución de cualquier cosa, sea la cultura general o subcultura llamada Matemática, es simplista, unilineal y teleológica. Es decir, ella presupone que un factor de la matriz cultural puede ser aislado, que el progreso es siempre en una dirección, y que existe algún objetivo final para la evolución presumiblemente, la “civilización”. 


Pero también, desde el punto de vista pedagógico, el trabajo de Bishop puede tener salvedades. En este caso particular, por presentar una laguna importante cuando deja de examinar el proceso de descontextualización-recontextualización en la discusión que hace de las (por el autor llamadas) “cinco actividades universales”
. Al referirse a esta cuestión, Ives Chevellard (1990, p. 12) afirma que todas estas actividades están, en general, profundamente contextualizadas; encarnadas como si estuvieran culturalmente enraizadas en situaciones específicas. Consecuentemente, para tratar con ellas, debemos atacar el problema de su descontextualización y su posterior recontextualización en la situación de la educación escolar. 


Es en este punto donde las ideas de Paul Dowling (1991) pueden proporcionar elementos para analizar a Bishop y más en general a la Etnomatemática. En efecto, si bien la etnomatemática critica los procesos de expropiación de las prácticas culturales de sus formas originales y su sustitución en la escuela por versiones codificadas que ocultan sus usos y procedencias (D'Ambrosio, 1991a, p. 22), para los investigadores en ella implicados permanecen las cuestiones relativas a la incorporación de tales prácticas en el currículo escolar, esto es, todavía está por hacerse una teoría sobre el proceso de descontextualización-recontextualización
. 

Dowling, siguiendo a Basil Bernstein (Dowling, et al, 1986), busca examinar lo que él denomina “estructuración social de la matemática”. Con este fin, construye un mapa
 teórico del “espacio posible de contextualización de las prácticas matemáticas”
. Pretende con su construcción teórica señalar las limitaciones que encuentra tanto en la visión “utilitarista” de la matemática -que considera a la matemática como una herramienta para ser usada en la vida social cotidiana o en actividades de trabajo, como en el enfoque de la “matemática antropológica”, en el que incluye a la Etnomatemática
. Sobre la primera, en convergencia con Walkerdine, argumenta que las investigaciones ya realizadas mostraron una discontinuidad en la significación de las prácticas cotidianas y la escuela, afirmando que: 


El resultado de esta discontinuidad es que la noción utilitarista de la matemática como un conjunto universal de herramientas no se puede defender más. Ella representa en realidad un proceso de patologización de aquellos que efectúan actividades cotidianas o laborales, que no ven la caja de herramientas ni su contenido (Dowling, 1991, p. 103). 


Las críticas de Dowling hacia la vertiente de la “matemática antropológica” se centralizan en el hecho de que para él ésta se constituye sobre la realización de las prácticas cotidianas y laborales, cuya significación como Matemática permanece con los investigadores y no con aquellos que las practican. Es en esta línea de argumentación que él ubica sus críticas sobre la obra de Paulus Gerdes
, que desarrolla actividades de investigación y enseñanza en Mozambique, aunque reconociendo y valorando la dimensión política del papel de Gerdes en tanto que educador matemático en un país africano, cuya independencia recién tuvo lugar en la década del `70. 


Esa dimensión política del trabajo de Gerdes puede ser sintetizada por la defensa que el educador hace de la importancia de la “reafirmación matemático-cultural” de los pueblos anteriormente colonizados. Para el:

(...) es necesario alentar la idea de que los pueblos africanos fueron capaces de desarrollar la Matemática en el pasado, y por lo tanto -recuperando la confianza cultural- serán capaces de asimilar y desarrollar la Matemática que necesitan (Gerdes, 1991b, p. 62). 


En esta perspectiva, los estudios de Gerdes, al igual que los de otros investigadores contemporáneos -por ejemplo, Coolidge (1963) y Joseph (1991)- trataron de elucidar cuestiones relativas a las raíces históricas de la Matemática occidental, demostrando que muchos de los resultados matemáticos consagrados por la ciencia ya eran conocidos con anterioridad por otras culturas en tiempos remotos. Por ejemplo, hay pruebas de que el llamado teorema de Pitágoras, generalmente considerado como un descubrimiento griego, del siglo VI a.C., ya era conocido por los antiguos babilonios, unos mil años antes, así como en Egipto, donde Pitágoras de Samos estudió durante 22 años
. Al examinar los elementos de la cultura africana, Gerdes se refiere a la posibilidad de utilizarlos en el contexto educativo, como punto de partida para la labor pedagógica. En este sentido, sugiere una “metodología” que permita al investigador dar a conocer esta matemática “escondida”: 


(...) El investigador aprende, en primer lugar, las técnicas de fabricación de productos para la supervivencia, por ejemplo, la técnicas de entrelazado de elementos tradicionales como esteras, canastas, (...) y en cada etapa del proceso de fabricación se plantea la pregunta “¿qué consideraciones de naturaleza geométricas se ponen en juego para llagar a la etapa siguiente?” (Gerdes, 1991a, p. 137) 


No obstante, la perspectiva histórica de Gerdes es criticada por investigadores como Win Neeleman (1994), mozambiqueño que realizó sus estudios de posgrado en Brasil, con la dirección de D'Ambrosio. Según Neeleman (1994, p. 85), el uso que Gerdes hace de las diferentes “prácticas populares” de grupos poblacionales actuales para hacer hipótesis sobre el posible desarrollo histórico de conceptos geométricos, sugiere que él considera esas poblaciones como si se encontraran en un estadio anterior de evolución histórica, que, por cierto, estaría de acuerdo con el evolucionismo, en su visión marxista de la historia. 


Neeleman identifica en la posición de Gerdes (y también en la de Carraher et al) la opinión de que la matemática académica sería una forma superior, más evolucionada de Matemática
. En esta línea de argumentación, se podría concluir que las “otras” matemáticas deberían ser rescatadas para la efectivización de una “concientización cultural” (Gerdes, 1991a, p. 62-78), a través de la cual fuese reforzada la “autoconfianza social y cultural” del pueblo mozambiqueño. Esta dimensión del trabajo de Gerdes es valorada por Bishop (1989a. p.13): 

(...) en muchos países subdesarrollados y antiguas colonias hay una búsqueda del desarrollo de una mayor conciencia de sus propias culturas. El renacimiento cultural propiciado por la “concientización” cultural es un objetivo reconocido en el proceso educativo de muchos países. Gerdes en Mozambique, es un educador que ha contribuido mucho en este área. Él no sólo pretende demostrar los aspectos interesantes de la vida mozambiqueña, sino también desarrollar el proceso de descongelamiento de la matemática congelada (...). 


         Y en ese ver y decir acerca de la matemática académica sobre prácticas de otros contextos no académicos ni escolares, en esa búsqueda por “reconstruir o descongelar el pensamiento matemático que está escondido o congelado en técnicas antiguas” (Gerdes, 1991b, p. 29) se ubican tanto los méritos como las críticas más acérrimas a Gerdes, y en cierto sentido, a la Etnomatemática. 


Dowling (1993, p. 36), por ejemplo, sostiene que la valoración que hace el proyecto de Gerdes, de la -por parte del colonialismo europeo- desvalorizada cultura mozambiqueña, es loable. Sin embargo, considera que el mismo Gerdes está involucrado en una forma de imperialismo cultural que para Dowling queda explicitado en tres puntos.  El primero de ellos -para mí el menos importante- consiste en ver en los estudios de Gerdes una proyección “sobre las prácticas culturales mozambiqueñas de un modelo de producción que es más coherente con el fordismo: a los artesanos mozambiqueños se le niega la creatividad, una vez que son vistos como obreros de una línea de producción, ejecutando lo que les fue enseñado” (Ibíd., p. 36). 


Desde mi punto de vista, esta crítica presenta debilidades. No se trata de negar la creatividad de los artesanos. Los artefactos culturales son producidos y reproducidos también a través de la imitación, de la copia de los modelos ya construidos y culturalmente valorados, sobre los cuales se introducen variantes, sin duda originales, como puede verse, por ejemplo, en el norte de Brasil, en las cerámicas (conocidas como) marajoaras
. Sin embargo, veo más problemático otro aspecto de la operación de “descongelamiento” del que habla Gerdes. Ciertamente, ésta no es neutral. Podría preguntarse en servicio de qué ella es puesta en marcha. Para aquellos que realizan / realizaron técnicas antiguas de “reconstrucción” del pensamiento matemático “escondido”, ¿produce algún efecto en términos técnicos? ¿Existen otros beneficios que no sean meramente “matemáticos”, esto es, la “ejemplificación” de conceptos de la Matemática académica? Si sólo fueran estos beneficios “internos” al conocimiento matemático oficial (que ciertamente no son insignificantes), la operación de descongelamiento, ¿no es por demás ingeniosa, y en cierta medida artificial? ¿O esto estaría antes que nada cumpliendo el “objetivo adicional” referido por Gerdes (1986, P. 17), de “forzar a los matemáticos y los filósofos a reflexionar sobre las relaciones entre el pensamiento geométrico y la producción material, entre  hacer matemática y tecnología”, y, por lo tanto, su “blanco” serían los matemáticos y la producción académica?


El segundo punto que se plantea Dowling en su crítica al “imperialismo cultural” de Gerdes se refiere al hecho de que éste aplica el modelo de la historia europea -el enfoque de los grandes hombres- para hablar de la cultura no europea.

         Tanto la matemática mozambiqueña como la europea son presentadas “como el producto de invenciones de pensadores individuales” (Dowling, 1993, p. 36). Dowling aquí está refiriéndose a los trabajos de Gerdes como el que mencioné anteriormente (en la nota 30), pero me parece que restringir toda la producción del educador a estudios como este es, por lo menos un reduccionismo. Contraejemplos de la afirmación de Dowling se muestran plenamente por ejemplo en Gerdes (1985, 1986, 1988, 1993). 


         Las críticas de Dowling  también se centran en un tercer punto. Según él, Gerdes 


está proyectando el modelo europeo de la Matemática sobre la cultura mozambiqueña, esto es, aplicando principios de reconocimiento que derivan de las prácticas matemáticas escolares europeas, como puede verse en los análisis que hace en sus escritos sobre las prácticas culturales. La cultura mozambiqueña, en otras palabras, se expresa completamente en términos de la cultura europea y norteamericana. Las prácticas sociales y culturales europeas no esconden la cultura africana, ellas la definen (Dowling, 1993, p. 36). 


Aquí hay un argumento que, desde mi punto de vista, es más relevante que los otros dos. Está conectado con la problematización del papel de la Etnomatemática en el proyecto de la modernidad que plantee anteriormente. El análisis de Dowling añade un elemento importante cuando considera que “las prácticas sociales y culturales europeas no esconden la cultura africana, ellas la definen”. Y yo añadiría: la definen como cultural y socialmente inferior, a pesar de los esfuerzos de Gerdes por valorarla. En la medida en que la cultura africana (y la de cualquier otro grupo socialmente subalterno,  grupos étnicos, etc.) es dicha a través de la voz de la matemática académica, ésta se ubica en un nivel superior, como la que define incluso lo que será considerado como Matemática digna de este nombre.

No se trata, por supuesto, de suponer que las relaciones asimétricas que están científicamente (y socialmente) puestas pueden ser revertidas a través de un proceso pedagógico. Más, aún cuando tal propuesta pedagógica viene de un educador marxista como Gerdes. Ésta ciertamente no tiene ese poder. Yo diría que ni siquiera tiene la intención de tenerlo. Para evitar las visiones ingenuas, es preciso por lo tanto relativizar la contribución de un trabajo como el desarrollado por Gerdes, con su enfoque del “descongelamiento”, apuntando tanto a sus méritos como a sus limitaciones, tal vez insuperables. 


Pero la vasta obra producida por Gerdes no se restringe al “descongelamiento de la matemáticas” de artefactos culturales. En ella están presentes actividades pedagógicas que incluyen aplicaciones de matemática, agricultura y veterinaria (Gerdes, 1988), como por ejemplo, el cálculo de las cantidades necesarias de fertilizantes para las diferentes culturas y la enseñanza del cálculo de la dosis de medicación necesaria para el  ganado enfermo (realizada mediante estimaciones a partir de la “identificación” del cuerpo del animal con un cilindro, cuya base sería la parte más grande del vientre del animal y su altura la longitud de su cuerpo). 


Actividades como éstas, directamente vinculadas a problemas prácticos de la producción de los trabajadores que no tuvieron acceso a la educación formal, pueden ser consideradas para promover el fortalecimiento (empowerment) de los grupos socialmente subalternos, y “para deconstruir y combatir los mecanismos de opresión y explotación” (Taylor, 1993 p. 132) En esta dirección se encuentran también los trabajos de Marilyn Frankenstein (1987, 1994, Powell, y Frankenstein, 1989, 1992), en el ámbito de la educación de adultos en los Estados Unidos y en el asesoramiento que presta a los proyectos de alfabetización de jóvenes y adultos en Sudáfrica.


Desde una perspectiva marxista, Frankenstein (1987, p. 180) considera que 

el conocimiento de estadística y Matemática básica es importante para que sea posible un control popular y democrático efectivo sobre las estructuras económicas, políticas y sociales de nuestra sociedad. Los cambios sociales liberadores requieren de la comprensión de los conocimientos técnicos que se utilizan a menudo para ocultar la realidad económica y social.


A partir de este marco de referencia, se justifica la inclusión de la Etnomatemática en el currículo como resultado de cinco razones: 1) los ejemplos obtenidos en la Matemática no occidental se constituyen en una fuente de riqueza para la ilustración y aplicación de los conceptos de la Matemática académica; 2) la Etnomatemática permite conectar la historia de la Matemática y la contribución que ella hace a los pueblos no occidentales, 3) la enseñanza en el enfoque de la etnomatemática alienta a los profesores a examinar, junto con sus estudiantes, sus métodos y formas de conceptualizar el conocimiento matemático; 4) A través de este análisis, ellos pueden dar cuenta de que saben más Matemática que lo que muestran las evaluaciones tradicionales; y 5) frente a la diversidad cultural y racial de los estudiantes, las investigaciones etnomatemáticas les permiten una “afirmación cultural” (Frankenstein y Powell, 1989, p. 110 )
. 


La dimensión política del trabajo de Frankenstein, su compromiso con aquellos que han quedado socialmente marginados, converge con los postulados de Gerdes, así como con otros educadores, como Powell
 -su socio en un gran número de publicaciones- y Munir Fasheh (1982, 1991), educador palestino que trabaja en las regiones ocupadas de Palestina Oriental. 


El trabajo que desarrollo con el Movimiento de los Trabajadores Sin Tierra -en parte del cual se basa la investigación empírica de este libro- como mostré antes, tiene características similares a las desarrolladas por estos educadores. A diferencia de otras investigaciones en el área de la Etnomatemática (como por ejemplo, las que presenté), hechas centralmente con etnografías, nuestros “trabajos de campo” están conformados también por intervenciones pedagógicas. En éstas, la investigación de los saberes locales propios de estos grupos y su incorporación en los programas escolares es solamente una de las dimensiones que se han abordado. 


Después de haber señalado la semejanzas –o al menos las especificidades- entre los trabajos realizados en la perspectiva de la primera de las posturas dominantes en Etnomatemática, referida por Powell y Frankenstein (1992), paso a examinar las ideas de la segunda corriente, asociada a los trabajos de Marcia Ascher.

 
La expresión Etnomatemática fue utilizada de forma independiente por la matemática Marcia Ascher y el antropólogo Robert Ascher (1986) en un artículo titulado “Etnomatemática”, en el cual presentaron su concepción de la Etnomatemática como “(...) el estudio de las ideas matemáticas de los pueblos “no alfabetizados” (analfabetos). Justifican la elección de esta denominación argumentando que el término generalmente usado -primitivo- cuando es aplicado a los grupos culturales, refleja la posición de la teoría clásica de la evolución, en la que los pueblos primitivos serían los primeros representantes en una línea evolutiva que va del salvajismo a la civilización (Ascher y Ascher, 1986, p. 125). Desde esta perspectiva, el enfoque de los investigadores representa un intento de desvinculación de los postulados más tradicionales de la antropología, ligadas a la teoría evolucionista clásica. La matemática y el antropólogo avanzan teóricamente, ubicándose en el campo del relativismo cultural, tratando de superar una visión etnocéntrica del mundo. 


Cuando esta perspectiva se aplica a los grupos que viven en comunidades o regiones aisladas, como en las investigaciones de Ascher y Ascher (1981), Ascher (1991) y Zaslavsky (1973), produce análisis bastante satisfactorios. Debido al “aislamiento” de estas culturas, el énfasis en la autonomía de las mismas frente a la Matemática legitimada por los grupos dominantes, a saber, la Matemática académica, se apoya en el supuesto de que desde el punto de vista social, estos grupos no están sometidos a las presiones y contradicciones causadas por las desigualdades sociales.

Sin embargo, como veremos más adelante, el relativismo cultural exacerbado, especialmente cuando se utiliza en el estudio de los grupos socialmente subalternos, también tiene sus limitaciones. 


Ascher y Ascher (1986) consideran que algunas ideas matemáticas producidas por los pueblos no alfabetizados pueden ser tan complejas como las de la matemática occidental y que las ideas matemáticas existen en todas las culturas, apareciendo en diferentes formas, dependiendo de los diferentes contextos culturales. En los estudios realizados por Pinxten (1983), que se refieren a la geometría de los navajos, hay una excelente ejemplificación de la postura de estos investigadores. 


Incluso antes de la publicación del artículo referido más arriba, Marcia Ascher escribe una carta a los editores del boletín del ISGEm, publicada en su edición de marzo de 1986, donde aclara que, en ocasión de la elaboración de su artículo en colaboración con el antropólogo Robert Ascher, desconocía la obra de D'Ambrosio, afirmando:  

(...) El significado dado por D'Ambrosio al término puede incluir al nuestro. De cualquier modo, nuestros objetivos son los mismos: ampliar la visión de la matemática para incorporar más que aquello que ha sido producido por los profesionales de occidente. (Ascher, 1986, p. 2)


En cuanto a la “universalidad” de la categoría “Matemática”, Ascher considera que ésta es una categoría vinculada a la producción del conocimiento de los matemáticos occidentales y que, por lo tanto, con este “rótulo” no se puede encontrar nada en otros pueblos. No obstante, sostiene que las ideas matemáticas existen, de forma implícita, en los ámbitos y actividades de los grupos culturales (Ascher, 1988, p. 225). Según Ascher, estas ideas están relacionadas con el número, la lógica y la configuración espacial y sus combinaciones y organizaciones en sistemas y estructuras (Ascher y D´Ambrosio, 1994, p. 37).

En resumen, el enfoque dado por Ascher en sus trabajos iniciales, entiende a la Etnomatemática en un sentido restricto, tomando en cuenta solamente los pueblos no alfabetizados, que viven en regiones relativamente aisladas, con poca o ninguna interacción con la cultura occidental. Además de esta limitación, como ella bien demuestra en “Etnomatemática: un diálogo” (Ascher y D'Ambrosio, 1994), hay muchos puntos de convergencia entre las dos posturas dominantes del pensamiento etnomatemático que están siendo examinadas. 


El trabajo de Ascher tiene como eje la descripción y decodificación (desde el punto de vista de la Matemática académica) de las prácticas y conocimientos matemáticos de los pueblos por ella estudiados. En este sentido, su enfoque se aproxima bastante al de “descongelamiento de la Matemática congelada” de Gerdes. Sin embargo, el proceso de incorporación de esta Matemática a la enseñanza formal, no recibe por parte de la investigadora el mismo énfasis dado a los trabajos de aquellos que están alineados con los enfoques de D'Ambrosio y Gerdes. Estos tienen, en la raíz de sus teorías, la preocupación por el fracaso escolar, por los procesos de exclusión producidos por la escuela a través de la enseñanza de la matemática, señalando la importancia del establecimiento de estrechas relaciones entre la Historia de la Ciencia y Educación. Lo que está en el horizonte de sus reflexiones es la posibilidad de la contribución de la Educación Matemática a los procesos sociales emancipatorios. En este sentido, vale recordar a Taylor (1993, p.134) cuando afirma: “la Etnomatemática tiene su efecto más profundo en la dimensión política. Constantemente desafiando y ocasionalmente rompiendo el discurso canónico, ella inyecta vitalidad en la educación matemática”. 


Los diferentes significados que le han sido dados a la Etnomatemática dentro de cada una de las vertientes de esta área de la educación matemática ha llevado a que investigadores como Paulus Gerdes (1991b) sugieran que lo más adecuado, tal vez, sea hablar de un acento etnomatemático en la investigación y en la educación etnomatemática o de un Movimiento etnomatemático.

Es de acuerdo con esta postura que en mis trabajos utilizo la expresión Enfoque Etnomatemático. Hasta 1990 venía utilizando el término en mi actividad de investigación 
(Knijnik, 1988, 1990a, 1990b) para nombrar la indagación de las concepciones, tradiciones y prácticas matemáticas de un determinado grupo social, a fin de incorporarlas en el plan de estudios, como un conocimiento escolar. Esa conceptualización se inserta en la primera de las vertientes discutidas anteriormente -vinculada a la producción de D'Ambrosio (1987, 1990, 1991a, 1993a)-  y  es compartida entre otros por Borba (1990, 1992a) Bishop (1988, 1989a), Ferreira (1987, 1991) y Gerdes (1985, 1991a, 1991b). 


Durante la realización del trabajo de campo del que habla este libro, aquella conceptualización anterior fue siendo sucesivamente reformulada, a partir de la labor específica que estaba desarrollando
. Lo que hoy estoy, también provisoriamente, denominando Enfoque etnomatemático no es un concepto que contradice el anterior. Corresponde a una nueva fase de mi trabajo en el área de la Etnomatemática, que me condujo a una especificación conceptual. Así, en el contexto de esta investigación, uso el término Enfoque Etnomatemático para designar la investigación de las tradiciones, prácticas y 
concepciones matemáticas de un grupo social subalterno (en cuanto al volumen y composición de capital social, cultural y económico) y el trabajo pedagógico que se lleva a cabo con el objetivo de que el grupo interprete y decodifique su conocimiento, adquiera el conocimiento producido por la Matemática académica, y establezca comparaciones entre su 
conocimiento y el conocimiento académico, analizando las relaciones de poder involucradas en el uso de estos dos saberes.

Esta conceptualización presupone la comprensión de que la matemática es un conocimiento conformado por un elenco de contenidos propios, con sus relaciones objetivas, que usa determinados procedimientos para resolver problemas particulares. Esta conceptualización provisoria permite identificar este saber en el trabajo desarrollado por la comunidad de matemáticos en las instituciones formalmente reconocidas por la cultura occidental contemporánea como productoras del saber legitimado. En el contexto de esta tesis, esta producción legitimada será llamada Matemática académica.

Pero, ¿por qué, de manera análoga, no podría tal conceptualización provisoria de la matemática ser aplicada en el trabajo desarrollado por otros grupos sociales, ocupada con sus contenidos, relaciones y problemas similares, pero divergiendo, tal vez, en cuanto a los procedimientos específicamente utilizados, que conservan, con todo,  sus características relaciones lógicas de consecuencia?
 En efecto, creo que tal conceptualización permite que el conocimiento producido por un grupo social subalterno de una zona rural, ocupado con el problema del cálculo del área de una superficie o el cálculo del volumen de un sólido
, trabajando, por lo tanto, con contenidos geométricos y sus relaciones, sea llamado Matemática, aunque sus procedimientos difieran de los de la Matemática académica y, por eso, posiblemente, no suele ser reconocido como saber matemático. En el contexto de esta tesis, este conocimiento será llamado conocimiento popular, y, en particular, Matemática popular
.

 
Las consideraciones anteriores implican una interpretación de la Matemática (académica y popular), en cuanto conocimiento producido (y productor) de las culturas. En particular, esto significa ver a la matemática académica no como una ciencia neutral, libre de valores y separada de las condiciones y posiciones sociales donde ella se (re) produce. También significa oponerse a las perspectivas teóricas que entienden términos como “cultura” y “sociedad” (así como “matemática”) de una forma unitaria y autónoma, con independencia de las desiguales relaciones de poder que constituyen el espacio social
.

 
En lo que a la cultura específicamente se refiere, sería ingenuo considerarla desconectada de las luchas que están en juego en el proceso de su apropiación y  legitimación, en la medida en que ella está intrínsecamente relacionada con el poder social de aquellos que la producen y reproducen. Hablar de cultura, sin explicitar de qué cultura se está hablando, es decir, sin introducir la categoría de poder en el centro de su significado, impide el análisis que busca interpretar la cultura de un determinado grupo social, en particular la matemática practicada por este grupo desde del punto de vista sociológico. Así, en el contexto de este trabajo, este es el sentido que le estoy dando a “cultura”: entiendo su interpretación en cuanto sistema de significados, incorporando fuertemente la idea de poder a ella asociada. 


Cuando la Etnomatemática habla de diferentes culturas (lo que Dowling de manera crítica denominó “ideología de monoglosismo plural”), es necesario decir que no todas son, en términos de poder “igualmente” diferentes. ¡Que lo digan los grupos socialmente subalternos! Ellos expresan su necesidad de dominar la Matemática académica frente a los desafíos cotidianos que tienen en confrontación con la lógica y los procesos que constituyen y son constituidos por los saberes oficiales de los grupos dominantes. 


No se trata, por lo tanto, de glorificar a la Matemática popular, tratándola en conferencias internacionales como una joya a ser preservada a cualquier precio. Este tipo de operación no presta ninguna ayuda a los grupos subalternos. Como intelectuales, debemos estar atentos de no dedicarnos exclusivamente a la búsqueda de beneficios simbólicos en el campo científico al que pertenecemos. Sin embargo, tampoco se trata de negar la dimensión autónoma de la Matemática popular, tan cara a las teorías relativistas. El próximo capítulo está dedicado a este debate. 









 

NOTAS
� A pesar de la similitud de las expresiones Etnociencia y Etnomatemática, desde mi punto de vista, y de acuerdo con Marcia Acher (1991), esta no constituye una etnociencia restringida a la matemática. El concepto de Etnociencia es bastante anterior al de Etnomatemática, siendo utilizado por la antropología desde fines del siglo pasado. “Etnociencia es decididamente diferente, ya que sobre todo es un método para el estudio de los sistemas tradicionales de conocimiento y cognición. Este método utiliza el análisis lingüístico para encontrar los principios que subyacen a un sistema cultural de clasificación y categorización con respecto al mundo natural” (Ascher, 1991, p. 192). Incluso sin reparar en esta diferenciación metodológica -como puede verse en su obra titulada “Several Dimensions of Science Education: A Latín American Perspective” (1991b)- D'Ambrosio, sostiene que para él, la noción de Etnomatemática es más amplia que la metodología de la etnociencia (comunicación personal, 1994). Volveré a referirme a este tema más adelante, al examinar el concepto de Etnomatemática de D'Ambrosio.





� En este trabajo escribiré siempre la palabra Matemática con M mayúscula. Esta notación (no siempre acordada por los matemáticos, para quienes solamente “su” Matemática posee el estatus suficiente para poder estar así escrita), busca enfatizar el (re) conocimiento de la existencia de “otras” Matemáticas”, más allá de la académica, sin dejar de considerar la precedencia de ésta sobre las demás, en términos de prestigio y legitimidad científica, cultural y social. Para diferenciar la Matemática académica de las “otras” matemáticas, autores como Bishop (1988, p. 19) denominan a la primera como “Matemática” y a las segundas como “matemática”. Yo voy a mantener la denominación original de los autores solamente en sus citas.





� Posteriormente voy a hacer referencia a estos dos estudios, que están vinculados a mi trabajo de campo.





� Una discusión más profunda y original -por el contraste que realiza con otros enfoques, incluyendo la Etnomatemática- sobre el trabajo de Walkerdine es la planteada por Roberto Baldino (1994).





� Según D'Ambrosio (1993b), el 1CME-1, que se celebró en Lyon (Francia), en el `68, fue dominado por lo que llegó a ser conocido como el “Movimiento de la Matemática Moderna”. Fue un Congreso que hoy se calificaría como muy conservador. El 1CME-2, celebrado en Exeter (Inglaterra), en el año 1972, también estuvo dominado por esta tendencia, por una comprensión de la Matemática como una ciencia abstracta, siendo que una de las conferencias plenarias estuvo a cargo de Piaget. El Congreso se centró en la necesidad de desarrollar métodos que permitan la diseminación y masificación de la enseñanza de las Matemática producida por los matemáticos. Fue en ICME-3, celebrado en Karlsruhe (Alemania) en 1976, que, a pesar de la preponderancia de la perspectiva conservadora, comenzó un proceso de “apertura”. La influencia de la UNESCO en la organización del congreso y su compromiso con la publicación de los Anales (que se transformarían en el volumen IV de la colección Nuevas Tendencias en la Enseñanza Matemática, publicado por la UNESCO, en 1979) permitieron que la educación matemática que venía siendo producida en otros países, ni europeos ni norteamericanos, ganase visibilidad, a pesar del mayor peso de los trabajos del hemisferio norte. D'Ambrosio habló sobre el impacto de la conferencia que hizo en este congreso, titulada “Metas y Objetivos Generales de la Educación Matemática” (D´Ambrosio, 1976)





“En este grupo aparece un tercer mundista, como uno de los oradores principales. Este tercer mundista -que está hablando aquí con ustedes- corre el riesgo de “abrir” alguna cosa que provoque en el congreso una reacción muy grande. Recuerdo que cuando di mi conferencia sobre los objetivos de la Educación Matemática (...) el ambiente fue, yo diría, incluso hostil, cuando dije que los objetivos de la Educación Matemática deben tener en cuenta a la sociedad, deben tener en cuenta a la cultura en la que se está haciendo Educación Matemática” (D'Ambrosio, , 1993b). 





� La postura defendida por D'Ambrosio, en relación con la (así llamada) área de “solución de problemas” es compartida por autores como Marcia Ascher, de acuerdo a los argumentos que ella presenta en el artículo que escribió con D'Ambrosio (Ascher y D'Ambrosio, 1994).





� Una de las consecuencias del 1CME-5 fue la creación en 1985, del ISGEm -International Study Group on Ethnomatematics- cuyo boletín, publicado de forma bimensual, se distribuye a nivel internacional.





� La expresión Matemática académica viene siendo utilizada por autores como Borba (1990, p. 40) para designar a la Matemática practicada por los matemáticos profesionales en el mundo académico. A lo largo de este capítulo explicitaré el significado que le estoy dando al término en el contexto de mi trabajo.





� Incluso siendo consciente de las dificultades conceptuales involucradas en el tema, siguiendo a autores como Gerdes (1991b), uso en esta tesis los términos países del Norte y países del Sur, para referirme a aquellos países que se sitúan en el hemisferio norte (con población mayoritariamente rica) y que, en el contexto internacional, ocupan una posición dominante en relación a los países del hemisferio sur (con población mayoritariamente pobre). Con el mismo sentido también se utilizan las expresiones países centrales y países periféricos. Éstas también son usadas a lo largo de este trabajo. 





� Este enfoque es convergente con la concepción no esencialista de conocimiento que asumo, en la cual no tiene sentido indagar “lo que es, en definitiva la Etnomatemática”, así como no cabe indagar sobre cuál es la “esencia” de la Matemática.





� Se trata del trabajo realizado por los autores como parte del  Schell South Africa Project, intitulado "Social, Cultural and Political Issues in Mathematics Education: An Annotated Bibliography of selected Writings, 1980-1990".





� Un programa de investigación lakatosiano “consiste en reglas metodológicas: algunas nos dicen cuáles son las líneas de investigación que se deben evitar (heurística negativa), otras nos dicen cuáles son los caminos a seguir (heurística positiva)" (Lakatos, 1970, p. 162). La metodología expresada por el programa de investigación está constituida también por un programa de investigación historiográfica.





Esto, desde la perspectiva lakatosiana abarca dos áreas específicas: la “historia interna” -que apunta a la centralidad de los elementos internos a la propia ciencia para su  desarrollo- y la “historia externa” -que conecta el desarrollo de la ciencia con la condiciones sociales donde ella se produce. “Al admitir la importancia de la historia de la ciencia para la filosofía de la ciencia y viceversa, Lakatos da un paso significativo en dirección de la valoración de la historicidad del conocimiento (...) la ciencia se muestra histórica, porque sus resultados son elementos auténticamente históricos que adquieren valor en el contexto en el que son producidos” (Bombassaro, 1993, p. 108).





� Baldino (1994, p. 5) cuestiona esta aproximación etimológica, señalando que la interpretación de la matemática como una realidad significa entender que la “etnomatemática también abarca a la física, la química, la biología, e incluso las ideologías...”





� En otro texto, D'Ambrosio escribe (D'Ambrosio & Gerdes, en prensa) sobre el origen de la expresión Etnomatemática: “Permitiéndonos un abuso etimológico, hablamos sobre ticas de mathema de diferentes ethos, y entonces acuñamos la palabra Etnomatemática para el programa de investigación de historia, que �examina las diferentes técnicas o estilos o modos de explicar, comprender, aprender a lidiar con la realidad en distintos grupos étnicos.





� Baldino (1988) ya mencionaba, en su tesis titulada Tesis sobre la Etnomatemática, “la importancia política de caracterizar la matemática de los matemáticos como etno, y la importancia teórica de enunciarlo con propiedad”. En un artículo posterior (Baldino, 1994), el autor se refiere a la precedencia de su formulación respecto de esta cuestión en relación a lo que escribe Borba, profundizando el debate que, en mi opinión, puede ser bastante fértil para la corriente Etnomatemática.





� Cuando D'Ambrosio (en prensa) afirma que cada grupo tiene su propia Etnomatemática, el muestra que incluso la Matemática académica está formada por distintas etnomatemáticas, en referencia a las especificidades de los trabajos desarrollados por algebristas y analistas, incluyendo sus dificultades para compartir sus conocimientos.





� Para Lins (1993, p. 86), “un conocimiento es un par ordenado, donde la primera coordenada es una creencia-afirmación, y la segunda coordenada es una justificación para ésta”.





� Al hablar de etnia, Lins (1993, p. 86) aclara que el término “debe ser comprendido en su propio sentido, de grupo con un ethos definido, y no como un grupo racialmente definido”





� Considero que las teorías de Lins (1993, 1994a, 1994b) sobre el significado de conocimiento, de Matemática y, en particular, la construcción teórica que elabora en torno del concepto que él llamó campos semánticos, son unos de los soportes teóricos más importantes para los estudios etnomatemáticos.





� Un análisis crítico de esta cuestión, con énfasis en los trabajos desarrollados en Sudáfrica, es hecho por Renuka Vithal (1992) en su disertación de Maestría.





� Con lo que brevemente expuse, busque mostrar que el enfoque de la educadora está situado en el interior de la primera de las corrientes dominantes del pensamiento etnomatematico, y que está en desacuerdo con las posturas de Scott (1988, p. 7), que presenta el trabajo de Zaslavszy como una tercera vertiente, sumada a las dos que estoy considerando en este trabajo.





� Bishop (1989b, p. 187) llama “enculturación” al proceso de “iniciación de los jóvenes en su propia cultura”, distinguiéndolo de aquel que “se inicia en una cultura en relación a la cual se es, en cierto sentido, un alienígena” y que denomina aculturación. 





� El autor profundiza y da detalles acerca de estas “cinco actividades universales” en Bishop (1988, p. 20-59). Una aguda crítica sobre el uso de la categoría “universal” en la calificación de estas actividades la lleva a cabo Dowling (1991, p. 107). Éste -incluso reconociendo que Bishop (1988, p. 55) sugiere cautela en la utilización de la expresión al advertir que tal vez sería más apropiado hablar de “universales culturo-céntricos”, es decir, “universales a partir de nuestra posición culturocéntrica”-, sostiene que los estudios transculturales como los realizados por Bishop y aquellos en los que él mismo está comprometido “hablan más de la cultura del investigador que de la cultura del investigado” (Dowling, 1991, p. l07).





� La obra de Pompeu (1992), realizada bajo la dirección de Bishop, incluso no teniendo como foco la discusión de este proceso, presenta ejemplos de “las cinco actividades universales” en situaciones de aula escolar.





� Es preciso decir que esta no es una cuestión de la educación matemática que sólo se restringe a la Etnomatemática. Incluso aquellos investigadores que entienden que “la actividad matemática escolar constituye una práctica cultural que puede encontrar en sí misma los contenidos y mecanismos para la construcción de significados” y que, por lo tanto, atribuyen a la escuela el papel de “generadora de rituales de iniciación en culturas específicas (la Matemática como una práctica académica por ejemplo), cuyos objetivos no están totalmente contemplados por la transferencia simple (y simplista) de actividades emergentes en prácticas culturales diversas” (Meira, 1993, p. 27), carecen de una teoría no simple (y no simplista)  que de cuenta la transferencia de la Matemática producida por los matemáticos para el currículo escolar, es decir,  se enfrentan con la misma problemática implicada en el proceso de descontextualización-recontextualización que señalan como una de las debilidades de la Etnomatemática. Un debate fructífero que confronta estas dos perspectivas aquí mencionadas se inició con la publicación del primer número de Educación Matemática en revista, a través de dos artículos de Borba (1993) y Meira (1993). Tuvo continuación en una sesión conjunta de dos grupos de trabajo “Psicología y Educación Matemática” (coordinado por el profesor Luciano Meira) y “Etnomatemática, Educación Matemática y Movimientos Sociales” (coordinado por el profesor Geraldo Pompeu y por mí) del 2 ª Congreso Iberoamericana de Educación Matemática  -II CIBEM - celebrado en Blumenau (julio de 1994). El artículo de Baldino (1994) presenta una contribución importante a este debate.





� Dowling, fuertemente influenciado por Bernstein, estructura su “mapa” en dos �dimensiones: la primera de ellas son los campos de producción, recontextualización, �reproducción y operacionalización; la segunda dimensión, las carreras académicas, escolar (primaria y secundaria), del trabajo y popular. Así, por ejemplo, el campo de la reproducción en la carrera académica ocurre a través de la relación pedagógica entre los estudiantes y los productores de conocimiento matemático, en tanto que en la carrera escolar la relación pedagógica involucra a estudiantes y a reproductores del conocimiento. Para el educador, las estrategias  matemáticas de las carreras popular y del trabajo son diferentes de aquellas producidas en la escuela. A su vez, la carrera escolar no está asociada con un campo de producción. Ella se dedica a la reproducción de conocimiento, no recontextualizando y reproduciendo sus propios discursos, sino los de aquellos producidos en otras carreras. En este sentido es que Dowling apunta a la centralidad del proceso de descontextualización-recontextualización.





� Dowling es cuidadoso en su formulación teórica, tratando de clarificar las categorías que utiliza en cuanto profesor, o, usando sus palabras, “recontextualizador de prácticas escolares”. Así, por ejemplo, considera como “matemáticas aquellas prácticas que pueden entenderse en el sentido de la Matemática en el contexto de la matemática escolar” (Dowling, 1990, p. 114).





� La discusión que Dowling hace sobre la “Matemática utilitarista” converge con la realizada por D'Ambrosio (1985), en la conferencia plenaria del ICME-5, en 1984.





� Paulus Gerdes, un holandés que ahora está naturalizado mozambiqueño, partió para Mozambique poco después de la victoria del Frelimo (Frente de Liberación de Mozambique) en la lucha por la independencia del país, y se integró a los proyectos de reconstrucción nacional, de este frente popular. Actualmente, Gerdes es el rector de la Universidad de Maputo.





� En su libro “Pitágoras Africano: Un estudio en cultura y educación matemática”, Gerdes (1992) presenta en detalle los resultados de sus estudios sobre el tema, anteriormente discutidos en el contexto más amplio de su tesis de doctorado (Gerdes, 1987).





� El análisis hecho por Neeleman (1994) sobre este y otros aspectos de la obra �de Gerdes, teniendo como referencia las nociones de “formas sociales independientes de la matemática” y “formas sociales dependientes de la matemática” de Bos y Mehrtens (1977) es muy fructífero, ya que permite el paralelismo entre los estudios de Gerdes y los desarrollados por otros etnomatemáticos.





� Esta observación mía se apoya en el trabajo que desarrollé en la Universidade Federal do Pará (Knijnik, 1987), con profesores de los tres niveles de enseñanza. En esa ocasión, realizamos una investigación de campo en una pequeña comunidad que distaba 40 km. de Belém do Pará, constituida básicamente por ceramistas.





� Me quiero referir aquí, a un trabajo que dirigí en el Laboratorio de Enseñanza de Matemática del Instituto de Matemática de la UFRGS, en 1988, con niños de las afueras de Porto Alegre. En el pueblo donde vivían, el juego más usual de los pequeños era andar en los carritos de rulemanes. El “descongelamiento” de las ideas matemáticas presentes, con el objetivo de construir el juguete resultó ser artificial, a pesar de que los niños tenían aprendidos una serie de conceptos matemáticos importantes. En particular, recuerdo del estudio la inscripción de un cuadrado en un círculo, lo que sería (desde el punto de vista matemático) necesario para la inserción de cada eje del carrito (de base cuadrangular) en las ruedas. Para lograr más eficacia, los cálculos matemáticos resultaron superfluos, una vez que, como un estudiante argumentó, “Para que quede bien firme, la gente va cavando lentamente las ruedas hasta que entran en el eje. No se adelanta haciendo cuentas antes porque así da fiaca (dá folga)”. Esta situación claramente no es idéntica a la propuesta por Gerdes, pero mantiene similitudes que, a los efectos de mi argumentación parecen suficientes. �


� El trabajo de Frankenstein es fructífero, principalmente por las diferentes actividades de salón de clase que ha desarrollado y analizado, comprendiendo esas diferentes dimensiones lo que menciona como Etnomatemática. En particular, se destaca su trabajo “Relearning Mathematics” (Frankenstein, 1989), un libro didáctico escrito a partir de un enfoque etnomatemático. 





� Powell, Frankenstein y John Volmink (de Sudáfrica), lideran el Criticalmathematics Educators Group,  movimiento conocido internacionalmente por sus posiciones políticas a favor de las así llamadas minorías en los países centrales y periféricos.





� Estas reformulaciones aparecen cronológicamente en mis publicaciones (Knijnik, 1992a, 1992b, 1993a, 1993b, 1993c). �


� Esta posición está en consonancia con los filósofos de la ciencia como Feyerabend (1985). Incluso, más recientemente, y esto es muy claro en el enfoque positivista, lo que distinguía a la ciencia de la no ciencia eran los procedimientos, entendidos como directrices lógico-metodológicas. Hoy en día, la prevalencia de los procedimientos está siendo puesta en discusión, una vez que éstos no son independientes del contexto, por lo tanto, por sí solos ya no serían suficientes para caracterizar lo que es la ciencia. Está más allá del alcance de este trabajo, sin embargo, la discusión profunda de estas cuestiones. �


� Los dos problemas mencionados se refieren a las prácticas sociales de cubicación de la tierra y cubicación de la madera, objeto de estudio de la presente investigación, conforme está explicitado en el capítulo 6 de este trabajo.





� Un enfoque tal del conocimiento matemático también permite, como temática fértil para un próximo trabajo, examinar las posibles relaciones entre las prácticas sociales que existen en determinados grupos y los procedimientos utilizados por culturas temporal y espacialmente diversas, como, por ejemplo, la práctica de cubicación de la tierra por el “Método de Adán” (véase el capítulo 2) utilizada por el grupo que constituye el universo de esta investigación, y los procedimientos coincidentes usados en el antiguo Egipto para calcular el área de una superficie de tierra, mencionado por Peet (1970, p. 93-94) y Vasconcelos (1925, p. 72). Un estudio de esta naturaleza, por supuesto, deberá tener en cuenta las diferencias contextuales. Tales diferencias, a su vez, pueden elucidar la comprensión, por un lado, de la naturaleza del saber matemático y de los factores que intervienen en su constitución y, por otro lado,  las relaciones existentes entre la historia de la ciencia y la pedagogía.





� Aquí me estoy refiriendo a la noción de poder en su acepción de poder soberano, como es usada por ejemplo por Pierre Bourdieu (1984, 1989 a, 1990b).
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