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PRESENTACIÓN

E n nombre del Comité Organizador Local e Internacional, presento 
la memoria del Segundo Encuentro Latinoamericano de Etnomate-
mática (ELEm-2), desarrollado del 08 al 13 de setiembre de 2019 

en el Campus Sarapiquí de la Universidad Nacional de Costa Rica la cual 
contiene las presentaciones que fueron seleccionadas por el Comité Cien-
tífico del evento. 

El ELEm-2 es un evento de máxima relevancia internacional y que en 
esta ocasión Costa Rica en manos del Campus Sarapiquí de la UNA, fuese 
sede de este evento, nos ha brindado un enorme honor y una experiencia de 
sensibilización hacia otras realidades y otras formas de ser, hacer y relacio-
narse con el mundo y sus saberes diversos. 

El cambio de nombre de la Red Latinoamericana de Etnomatemática, 
a la Red Internacional de Etnomatemática, también ha sido motivo de un 
gran honor para nuestra sede, haber formado parte de tan importante cambio 
para la Red en miras a la visualización de la inclusión de todas las socieda-
des del mundo.

Un agradecimiento muy especial a todos los entes e instancias coope-
rantes para que el ELEm-2 fuera una realidad en nuestro país. Se obtuvo el 
respaldado internacionalmente por parte de la UNESCO, la Universidad de 
Nariño de Colombia, la Pontificia Universidad Católica de Chile, y el Cen-
tro de Investigación Científica y Cultural de Guatemala. Nacionalmente el 
evento fue apoyado por el Ministerio de Educación Pública, el Ministerio de 
Cultura y Juventud, el Colegio de Licenciados y Profesores, la Municipalidad 
de Sarapiquí y Copycentro Sarapiquí. A nivel de la Universidad Nacional, 
las instancias que apoyaron este evento fueron: la Rectoría, la Vicerrectoría 
de Extensión, Cooperación Técnica Internacional y UNA Vinculación. Así 
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mismo, el Campus Sarapiquí como sede, fue 
respaldado por el Grupo de Investigación y 
Estudios Socioculturales (GIES) y el proyec-
to FUNDER de Etnomatemática, así como 
sus autoridades, su personal administrativo, 
académicos y estudiantes, que direccionaron 
sus labores hacia la atención de este evento y 
que más decir del Comité Organizador Local 
que indiscutiblemente trabajó arduamente 
para recibir un evento internacional en nues-
tras instalaciones universitarias.

Externo un especial agradecimiento a 
las personas y grupos que nos apoyaron para 
enriquecer culturalmente esta experiencia, 
entre ellos menciono a los miembros de los 
territorios Bribri, Cabécar y Maleku, a los ar-
tesanos, artistas, percusionistas, boyeros, mas-
caradas, cimarrona, folkloristas, marimbreros, 
catautores, retahileros y demás que apoyaron 
las actividades de inauguración y clausura.

Esta memoria está organizada por:

•	 Ponencias en cada eje temático. A saber: 
1.	 Etnomatemática en contextos escolares
2.	 Etnomatemática y epistemologías
3.	 Etnomatemática y lenguajes 
4.	 Etnomatemática y su carácter político 
5.	 Etnomatemática más allá de los 

contextos escolares
6.	 Etnomatemática y formación de docentes 

•	 Cursos cortos
•	 Conferencias plenarias
•	 Trueque
•	 Crisol de culturas
•	 Visita de campo al territorio Maleku
•	 Clausura típica costarricense

Cabe mencionar que, para fortalecer 
el respecto por la diversidad cultural y las 
formas propias de comunicación de algu-
nos grupos participantes, se implementó la 
presentación de ponencias por medio oral. 
Por ende, se encontrará en algunos casos, 
las ponencias con solo el resumen ejecuti-
vo, debido a que el resto del documento se 
presentó a través de un audio para que fuese 
evaluado por el comité científico.

Espero esta publicación sea de pro-
vecho para impulsar la transformación 
educativa hacia la atención de la diversi-
dad matemática.

Ana Patricia Vásquez Hernández
Coordinadora del Comité Organizador Local 

Campus Sarapiquí, Universidad Nacional
Costa Rica
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ASISTENTES AL ELEM-2 COSTA RICA. 
IMAGEN DEL DÍA DE LA CLAUSURA DEL EVENTO.
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SOBRE LA SEDE 
DEL ENCUENTRO

L a Universidad Nacional de Costa Rica, fue fundada en el año 1972, 
y fue precedida por la Escuela Normal y la Escuela Normal Superior 
quienes se dedicaban a la formación de maestros de enseñanza prima-

ria y profesores de enseñanza media, por tal su principal vocación es la cultura 
pedagógica humanística. Sus autoridades actuales son su Rector Dr. Alberto 
Salom Echeverría, y su Rectora Adjunto Dra. Ana María Hernández Segura. 

Uno de sus siete campus universitarios, es el Campus Sarapiquí, quien 
está inscrito dentro de la Sección Regional Huetar Norte y Caribe. Sus ac-
tuales autoridades son su director Máster Manuel Luna Angulo y su Sub-Di-
rectora Máster María Teresa Dobles Villegas. Este Campus, fue fundado en 
el año 2008 y recibe una Declaratoria de Interés Intercultural en el año 2018 
en conmemoración de su décimo aniversario, debido a la convergencia mul-
tiétnica y pluricultural de las regiones donde acciona. 

Se cuenta con la presencia de estudiantes de tres de los ocho pueblos 
indígenas de Costa Rica: Bribri, Maleku y Cabécar; con estudiantes afrodes-
cendientes, de la provincia de Limón, entre otros. 

Campus Sarapiquí, está ubicado en la provincia de Heredia, en el can-
tón de Sarapiquí, en el distrito de Horquetas y en la localidad llamada La 
Victoria, a tan solo una hora y media de la capital del país que es San José.



PONENCIAS
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EJE TEMÁTICO 1: 
ETNOMATEMÁTICA EN 
CONTEXTOS ESCOLARES

E ste eje temático se refiere a: cómo los conocimientos sociales y cul-
turales son problematizados en contextos escolares, sabiendo que los 
ambientes escolares y no escolares son de naturaleza y de función 

diferente. Dicha problematización es fundamental para posibilitar una edu-
cación con pertinencia cultural. Consideraremos en este eje trabajos cuya 
intención sea comprender el saber enseñar y el saber aprender en un sistema 
escolarizado que toma como base la diversidad cultural.

Las estadísticas de las 26 ponencias presentadas en este eje son las 
siguientes: 
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SIGNIFICADO CULTURAL DE LOS NÚMEROS PARA EL 
PUEBLO BRIBRI

CULTURAL SIGNIFICANCE OF THE NUMBERS FOR THE BRIBRI 
PEOPLE

Aurelio Selles Vargas
Ministerio de Educación Pública
Costa Rica
ausevar@costarricense.cr

Resumen

El objetivo de la presente ponencia es 
compartir el significado que tiene los nú-
meros para el pueblo Bribri de Costa Rica. 
Desde una percepción mística y basada en la 
ancestralidad del pueblo, se interpretará qué 
significan los números desde el uno hasta el 
nueve y cómo se analiza esto desde la visión 
cultural. Por ejemplo, la maternidad es un 
asunto muy importante para la cultura y por 
tanto está llena de significados: qué signifi-
ca que una mujer tenga cuatro hijos y como 
interpretamos los bribris ese número cuatro. 
Y así, con el resto de números, cada uno tie-
ne un significado para el pueblo.

Palabras clave: Significado de los nú-
meros; Números Bribris; Cultura indígena.

Abstract

The purpose of this paper is to share 
the meaning of the numbers for the Bribri 
people of Costa Rica. From a mystical per-
ception and based on the ancestrality of 
the people, we will interpret what numbers 
mean from one to nine and how this is an-
alyzed from the cultural perspective. For 
example, motherhood is a very important 
issue for culture and therefore it is full of 
meanings: what does it mean for a woman 
to have four children and how do the Bribris 
interpret that number four?. And so, with the 
rest of the numbers, each one has a meaning 
for the people.

Key-words: Meaning of the numbers; 
Bribris numbers; Indigenous cult

mailto:ausevar%40costarricense.cr?subject=
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GEOMETRIZACIÓN DE LA CONCEPCIÓN 
CULTURAL DE LA GRAN CASA UNIVERSAL: OPORTUNIDADES 
PARA UNA UNIDAD DIDÁCTICA

GEOMETRIZATION OF THE CULTURAL CONCEPTION 
OF THE GREAT UNIVERSAL HOUSE, OPPORTUNITIES 
FOR A DIDACTIC UNIT

Resumen

El objetivo de la presente ponencia es 
compartir los resultados de investigación 
respecto a la concepción geométrica de la 
gran casa universal del pueblo Bribri de 
Costa Rica. Esta casa dejada por Sibö (el 
Dios de los Bribris) tiene una representa-
ción en el supramundo y en el inframundo 
que la hace muy particular. Desde el punto 
de vista cosmogónico y cosmológico, mues-
tra una figura geométrica que enfrasca la re-
membranza en la construcción del mundo 
indígena. Este elemento de cultura material 
ha servido como base de una propuesta de 
unidad didáctica de geometría para la clase 
de matemática de sétimo año y ha sido vali-
dado con estudiantes de este nivel del CIN-
DEA de Suretka y del Colegio de Sepecue.

Palabras clave: Educación matemáti-
ca; casa cónica; etnomatemática; indígenas; 
didáctica.

Abstract

The objective of this paper is to share 
the results of research regarding the geo-
metric conception of the great universal 
house of the Bribri people of Costa Rica. 
This house left by Sibö (the God of the 
Bribris) has a representation in the over-
world and in the underworld that makes 
it very particular. From the cosmological 
and cosmological point of view, it shows 
a geometric figure that immerses the re-
membrance in the construction of the in-
digenous world. This element of material 
culture has served as the basis of a geom-
etry didactic unit proposal for the seventh 
year math class and has been validated 
with students at this level of the CINDEA 
of Suretka and the Sepecue College.

Key-words: Mathematical education; 
conical house; ethnomathematics; indige-
nous; didactic

Dariana Rodríguez Iglesias
CINDEA de Suretka, 
Ministerio de Educación Pública
Costa Rica
darian.ro30@gmail.com

Yamil Villanueva Díaz
Colegio de Sepecue, 
Ministerio de Educación Pública
Costa Rica

mailto:darian.ro30%40gmail.com?subject=
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Resumen

El objetivo de la presente ponencia 
es compartir la experiencia de la Direc-
ción Regional Sulá de Talamanca desde el 
año 20014, sobre el tema de la etnomate-
mática como un eje articulador de la edu-
cación matemática y las prácticas, saberes 
e historia ancestral de los pueblos Bribri y 
Cabécar de Costa Rica. Los trabajos desa-
rrollados se han realizado bajo un enfoque 
cualitativo de investigación-acción-parti-
cipante, donde principalmente se realza la 
participación de los mayores kekepas en 
los procesos de formación docente que se 
han realizado y la integración de los do-
centes de matemática con los maestros de 
lengua y cultura como primeras experien-
cias exploratorias. 

Palabras clave: educación matemá-
tica; ciencias ancestrales; etnomatemática; 
indígenas; formación de docentes.

Abstract

The aim of this paper is to share the 
experience of the Sulá de Talamanca Re-
gional Office since 20014, on the theme 
of ethnomathematics as an articulating 
axis of mathematics education and the 
practices, knowledge and ancestral histo-
ry of the Bribri and Cabécar peoples from 
Costa Rica. The developed works have 
been carried out under a qualitative re-
search-action-participant approach, where 
the participation of the elderly kekepas in 
the teacher training processes that have 
been carried out and the integration of the 
mathematics teachers with the language 
teachers are highlighted and culture as first 
exploratory experiences

Key-words: Mathematics education; 
ancestral sciences; ethnomathematics; in-
digenous; teacher training.
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Resumen

La presente ponencia pretende com-
partir la experiencia de dos docentes de ma-
temática sobre la implementación de trabajos 
de extensión a la comunidad como parte de 
los trabajos extraclase de los estudiantes de 
sétimo año. Se han obtenido resultados muy 
interesantes ya que el contacto que han teni-
do que desarrollar los estudiantes con las per-
sonas mayores de la comunidad, quienes son 
los que resguardan los saberes propios de la 
cultura bribri-cabécar, ha dado pie a reflexio-
nar varios aspectos, primeramente reconocer 
que hay saberes matemáticos diferentes a los 
del entorno escolarizado, segundo que no se 
necesita educación escolarizada para aplicar 
la matemática y tercero que este mecanis-
mo de consulta ha hecho que los mayores se 
sientan importantes de su saberes propio re-
forzando la autoestima cultural.

Palabras clave: Extensión comuni-
taria, Trabajos extraclase, Saberes propios, 
Escuela y comunidad.

Abstract

This paper aims to share the expe-
rience of two teachers of mathematics on 
the implementation of extension work to 
the community as part of extraclass jobs of 
seventh grade students. Very interesting re-
sults have been obtained since the contact 
that the students have had to develop with 
the elderly people of the community, who 
are the ones who safeguard the knowledge 
typical of the Bribri-Cabécar culture, has 
given rise to reflection on several aspects, 
firstly recognizing that there are mathemat-
ical knowledge different from the school 
environment, second that school education 
is not needed to apply mathematics and 
third that this consultation mechanism has 
made the elderly feel important of their own 
knowledge reinforcing cultural self-esteem.

Key-words: Community extension, 
extraclass work, own knowledge, school 
and community.
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Resumen 

El sentido numérico en la educación 
inicial (3 a 5 años) en Ecuador es un aspec-
to que ha sido obviado en el currículo. Green 
(1991) caracteriza esto en tres aspectos: capa-
cidad de hacer cómputos con fluidez, de hacer 
estimados y juicios e inferencias. D’Ambrosio 
(2013) sugiere que enseñar matemáticas debe 
tener cuenta la realidad socio-cultural del niño. 
Por lo que, el objetivo fue desarrollar el sentido 
numérico en niños de educación inicial a partir 
del material concreto Uña Taptana (leyenda 
de los Cañaris) con el proceso etnomatemático 
del contar y aspectos de Van Luit y Van Rijt 
(1997). Se ha realizado una investigación ac-
ción participativa con 22 niños de 3 a 4 años de 
un Pre-escolar. La información fue recolectada 
a través de una lista de cotejo y videos. Los 
resultados señalan que los niños de 3 años es-
tán en nivel ‘En Proceso’ (ordenar, clasificar y 
secuenciar), a diferencia de los de 4 que están 
en nivel ‘Alcanzado’. Sin embargo, en las des-
trezas de correspondencia biunívoca, conteo 
estructurado y no estructurado están en nivel 
‘Inicio’ y ‘En Proceso’ respectivamente.

Palabras clave: sentido numérico, 
Uña Taptana, proceso del contar, niños, en-
señanza de matemáticas.

Abstract

Number sense in early childhood ed-
ucation (3 to 5 years old) in Ecuador is an 
aspect that has been overlooked the curricu-
lum. Green (1991) refers it to three aspects: 
ability to do computations fluently, to make 
calculations and inferences. D’Ambrosio 
(2013) suggests that teaching mathemat-
ics must consider the socio-cultural reality 
of the child. Therefore, the objective was 
to develop the number sense in children of 
early childhood through of concrete materi-
al Uña Taptana (legend of the Cañaris) with 
the ethnomathematical process and aspects 
of Van Luit and Van Rijt (1997). A partici-
patory action research was carried out with 
22 children from 3 to 4 years of preschool. 
The information was collected through of 
checklist and videos. The results indicate that 
children of 3 years are in the phase Process 
(order, classify and sequence), unlike of the 4 
that are in the level of achieved. However, in 
biunivocal correspondence skills, structured 
and unstructured counting are in the Begin-
ning and Process level, respectively.

Key-words: number sense, Uña Tap-
tana, counting process, children, teaching 
mathematics.
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Introducción

La educación inicial en el Ecuador ha 
evolucionado en los procesos de enseñanza 
aprendizaje desde hace 40 años, pero ape-
nas en el 2002 inicia un acercamiento a un 
primer currículo de educación inicial, aún 
más existiendo dificultades en su compren-
sión y utilización. Sin embargo, en el 2014 
se exige a las instituciones llamadas centros 
de desarrollo infantil, pre-escolar o jardines 
independientes la utilización del currículo 
desarrollado por el Ministerio de Educa-
ción. Sin embargo, el sentido numérico en 
este documento es un aspecto que ha sido 
obviado, debido a que la mayoría de las ve-
ces no se presta atención a estos procesos, 
así todos los niños y niñas son capaces de 
contar y reconocer el número que está ex-
presado sin la comprensión del número. En 
las mismas ideas de Jean Piaget es necesario 
que los niños tengan noción de que los nú-
meros son símbolos que tienen relación con 
cantidades en general, utilizados elemental-
mente en aspectos de la vida cotidiana. 

Por lo que, los niños en la primera 
infancia aprenden a través de la manipu-
lación y la experimentación con los mate-
riales concretos y tangibles. Aún más, si 
estos materiales están vinculados con la 
realidad socio-cultural del niño. Así, para 
el año 2018 el proyecto UNAE-1CPIE-001 
de la Universidad Nacional de Educación 
– UNAE desarrolló el material concreto 
llamado Uña Taptana, como recurso di-
dáctico para la comprensión del número en 
la primera infancia. El objetivo de nuestra 
investigación fue desarrollar el sentido nu-
mérico en los niños de educación inicial de 
una institución pre-escolar mediante el uso 
de la Uña Taptana. 

¿Cómo el proceso etnomatemático 
del contar mediante la Uña 
Taptana desarrolla el sentido 
numérico en niños de 3 a 4 años?

Para desarrollar este estudio se ha 
utilizado una investigación acción partici-
pativa con 22 niños y niñas de 3 a 4 años. 
Se ha construido instrumentos de recolec-
ción de datos a partir de los aspectos deter-
minantes para la comprensión del número 
de Van Luit y Van Rijt (1997) como: orde-
nar, clasificar, secuenciar, correspondencia 
biunívoca, conteo estructurado y conteo no 
estructurado. Incluso, la Etnomatemática 
a partir del proceso etnomatemático del 
contar ha favorecido la elaboración de un 
Lista de Cotejo de 6 destrezas y cada una 
de ellas con habilidades que el niño puede 
desarrollar para el sentido numérico. 

Desarrollo

El concepto del número asociado a 
una cantidad es una destreza que empieza 
a desarrollarse en la etapa inicial de la vida 
escolar del niño (3 a 5 años) como los pri-
meros pasos del aprendizaje matemático, 
incluso, la neurociencia en torno al aprendi-
zaje de las matemáticas indica que el cerebro 
logra demostrar que la capacidad cognitiva 
viso - espacial y el pensamiento numérico 
está asociado al lóbulo parietal, por esto, 
este proyecto de innovación está encamina-
do a ayudar a que el niño trabaje y desa-
rrolle el sentido numérico, pues es en esta 
etapa en donde se apropia de los primeros 
conocimientos, adaptándose a un entorno 
caracterizado por la cantidad de informa-
ción cuantitativa, ya que se encontrarán con 
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números en todos los contextos. Incluso, el 
Ministerio de Educación de Ecuador seña-
la en el currículo de educación inicial 2014 
que el niño al desarrollar el pensamiento 
lógico-matemático no solo adquiere la no-
ción de cantidad, ésta desarrolla otras como: 
tiempo, espacio, textura, forma, tamaño y 
color que le permitirán la construcción de 
nociones y relaciones para utilizarlas en la 
resolución de problemas y en la búsqueda 
permanente de nuevos aprendizajes.

A partir de las investigaciones de 
Hernández, López, Quintero y Velázquez 
(2015), el sentido numérico consiste en 
aprender a utilizar tanto los números como 
sus operaciones. Dicha destreza en la etapa 
de la primera infancia no pretende que los 
niños solo obtengan técnicas para resolver 
problemas numéricos, sino incentivar su 
razonamiento numérico con el fin de que 
puedan buscar soluciones numéricas por sí 
solos. Es más, cuando los niños y niñas en 
la primera infancia empiezan a contar no 
debe verse como la actividad de contar en 
sí, deben recordar palabras numéricas que 
les ayude a entender que cada objeto que 
cuentan es representado por un número y 
cantidad. (Nunes y Bryant, 2003). 

El trabajo se desarrolló a partir de la 
investigación de acción participativa. Para 
Latorre (2005) esta permite el desarrollo 
de un plan de acción como una manera de 
indagar en la autorreflexión de la práctica 
del docente de una situación social con el 
objetivo de optimizar la aptitud de la acción 
dentro de la misma. Los participantes del 
estudio fueron niños y niñas de 3 a 4 años 

1	 Taptana: Conocido como el Contador del pueblo Cañari en Ecuador. Jorge Trujillo (UCE) y Luis Montaluisa, educador 
bilingüe kichwa señalan a la Taptana como el instrumento que sirve para contar en quichua, tiene un sistema decimal 
con el que se puede explicar el concepto de sistemas de numeración. (Para el trabajo se utiliza la taptana cañari)

de un Centro Pre-escolar ubicado en el can-
tón de Azogues, Ecuador. La construcción 
del instrumento de la lista de cotejo para la 
recolección de datos se construyó a partir 
de los seis aspectos para la comprensión del 
número de Van Luit y Van Rijt (1997) como: 
(1) ordenar, (2) clasificar, (3) secuenciar, 
(4) correspondencia biunívoca, (5) conteo 
estructurado y (6) conteo no estructurado. 
Cada uno de los aspectos contiene 3 o 4 
habilidades que fueron validados por tres 
expertos (un investigador en Matemáticas, 
una docente de psicología y una docente del 
subnivel de inicial). Para el proceso de in-
tervención y aplicación del instrumento se 
utilizó el material didáctico ‘Uña Taptana’, 
recurso tangible desarrollado por el Proyec-
to UNAE-1CPIE-001 (Impacto y validación 
de materiales concretos y didácticos para la 
enseñanza y aprendizaje de las matemáti-
cas) de la Universidad Nacional de Educa-
ción. (Ver figura 1)

La Uña Taptana tienen un significa-
do que trasciende desde la palabra Taptana1 
(calculadora cañari); “uña” (palabra que-
chua que significa pequeña). La construc-
ción de la Uña Taptana fue elaborado de 
madera, esta tiene la forma elíptica. En el 
interior se observa el dibujo de la represen-
tación de la Leyenda de los cañaris de la leo-
quina (culebra con 9 hoyos – color verde) y 
la guacamaya (ave con 9 hoyos). Incluso, 
la representación de la killa (luna) tiene el 
significado del resurgimiento del pueblo 
cañari. Este recurso fue utilizado como el 
material concreto para desarrollar el sentido 
numérico de los niños de educación inicial 
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a través de la aplicación de los seis aspec-
tos para la comprensión del número a través 
del conteo en cada uno de los infantes. El 
recurso Uña Taptana parte de lo que señala 
Ubiratam D’Ambrosio (2013) sobre la en-
señanza de la matemática, la cual no puede 
ser hermética ni elitista. Esta debe tener en 
cuenta la realidad socio-cultural del niño, el 
ambiente en el que vive y el conocimiento 
que trae de casa, dado que en las comuni-
dades muchos niños cuentan con semillas y 
piedras. Por tanto, es fundamental la ense-
ñanza contextualizada a partir de un conoci-
miento oriundo de los Cañaris por medio de 
la Leyenda de los cañaris y el significado de 
la Leoquina y la Guacamaya para establecer 
el proceso etnomatemático del contar en los 

niños. Incluso, Alan Bishop en su libro En-
culturación matemática (1999) invita a crear 
una nueva concepción de las matemáticas y 
demuestra su relación con la cultura. Para 
Bishop y D’Ambrosio, la etnomatemática 
es un programa de investigación reciente 
para atender las formas, maneras, técnicas 
de explicar, conocer, entender las matemá-
ticas de los grupos y etnias a partir de ac-
tividades culturales como el contar, medir, 
localizar, diseñar, jugar y explicar. Aún más, 
trata de analizar el proceso de generación, 
transmisión, difusión e institucionalización 
del conocimiento matemático en un sistema 
de diversidad cultural como es el caso de 
Ecuador.

Figura 1. Uña Taptana- Material concreto creado por el proyecto 
UNAE-1CPIE-001.
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Nuestra investigación trabaja el pro-
ceso etnomatemático del contar en la edu-
cación inicial como una metodología para 
desarrollar el sentido numérico en la prime-
ra infancia. Entendiéndose el contar como 
la actividad que más sugiere un desarrollo 
matemático y probablemente es la actividad 
matemática mejor investigada en la literatura 
cultural. Sin duda, contar y asociar objetos 
con números tiene una historia muy larga y 
muy bien documentada. En algunas culturas, 
los números están relacionados o son expre-
sados por palabras que indican partes del pro-
pio cuerpo. (Bishop, 1999). En nuestro caso, 
los niños de 3 a 4 años tienen sus primeros 
acercamientos al conteo de números, a par-
tir de los seis aspectos para la comprensión 
del número (ordenar, clasificar, secuencia, 
correspondencia biunívoca, conteo estructu-
rado y conteo no estructurado).

Discusión y Conclusiones

El sentido numérico de la comprensión 
del número no solo se debe trabajar a través 
de repeticiones de conteo de números, sino 
debe considerar la implementación adecuada 
del uso de materiales concretos que permitan 
la manipulación y experimentación a través 
del proceso etnomatemático del contar vin-
culado con los aspectos determinantes de la 
comprensión del número tales como: compa-
ración, clasificación, secuenciación, corres-
pondencia biunívoca, conteo estructurado 
y no estructurado. De esta manera, el niño 
comprende su entorno y actuará sobre el para 
potenciar los diferentes pensamientos. En 
este sentido desarrollamos la interacción con 
los elementos del entorno y la experiencia 
que permitan construir nociones y el sentido 
de cantidad. (Ministerio Educación, 2014).

Figura 2. Niña de 4 años realizando la secuenciación con la Uña Taptana.

La figura 2 muestra el uso del mate-
rial concreto Uña taptana por una niña de 
4 años, quien desarrolla las destrezas para 
el sentido numérico del contar. Vemos que 
el uso del material favorece el desarrollo 

del sentido numérico a través de la experi-
mentación. El niño atraviesa en su apren-
dizaje una comprensión tangible de contar 
elementos del proceso que conlleva llegar a 
una habilidad aprendida.
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Figura 3. Resultado de la evaluacion del sentido numérico de niños y niñas de EI

La figura 3 muestra el resultado de la 
evaluacion del sentido numérico en niños 
y niñas de 3 a 4 años de educacion inicial. 
Para esto se ha realizado el promedio de las 
puntuaciones de acuerdo a la intervencion 
con el grupo de niños. Se han considerado 
tres puntuaciones de acuerdo al curriculo de 
inicial de Ecuador como I: Inicio (1), EP: 
En Proceso (2) y A: Alcanzado (3). Cada 
uno de los aspectos determinantes tiene tres 
habilidades (por uno o dos atributos, color – 
forma), por lo que se observa en el grafico 
el grado de complejidad en estas. Los niños 
y niñas desarrollaron el proceso etnomate-
mático del contar a través del material con-
creto Uña Taptana. La figura muestra que 
los niños y niñas de 3 años estan en el nivel 
‘En Proceso’ en las destrezas de ordenar, 

clasificar y secuenciar. Sin embargo, los 
de 4 años estan en el nivel ‘Alcanzado’ en 
estas mismas destrezas. Por el contrario, en 
las destrezas de correspondencia biunívoca, 
conteo estructurado y conteo no estructura-
do los niños y niñas de 3 años estan en el 
nivel ‘Inicio’, no obstante, los de 4 estan en 
el nivel ‘En Proceso’. Esto muestra que la 
comprensión del número no es un concepto 
facil que los niños peden alcanzar a las 3 o 
4 años.

Por consiguiente, el sentido numéri-
co en la primera infancia debe ser un tema 
primordial de los curriculos, dado que los 
niños y niñas saben contar o comprender el 
número de otro modo diferente al proceso 
que conlleva desarrollar el sentido numéri-
co. A partir del proceso etnomatemático del 
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contar mediante el material concreto Uña 
Taptana los niños y niñas fortalecen destre-
zas como el ordenar, clasificar, secuenciar 
en un nivel de proceso, sin embargo, no se 
logra una comprensión del número en los 
niños de 3 o 4 años en las destrezas de la 
correspondencia biunivoca y conteo estruc-
turado y no estructurado. Esto se debe que 
este nivel es lo último que los infantes logran 
desarrollan en edades superiores. Finalmen-
te, el niño en la primera infancia necesita 
contar con herramientas concretas para que 
pueda identificar, reconocer y relacionar el 
conjunto de elementos que se pueden contar 
hasta comprender el número.
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Resumo

A matemática escolar nas instituições educativas da área rural 
deve estar relacionada com as atividades realizadas no trabalho do 
campo, estabelecendo estratégias didáticas que ajudem a promover 
a interação com o meio, e auxiliem na solução de situações-proble-
mas que surgem. Dessa forma, o objetivo desse artigo foi apresen-
tar alguns conhecimentos matemáticos próprios que são utilizados 
e difundidos por agricultores no processo da colheita do café, e que 
podem contribuir com uma proposta pedagógica para o ensino e a 
aprendizagem da matemática escolar. Utilizamos entrevistas semies-
truturadas e observação participante como procedimentos metodo-
lógicos para a produção dos dados. Os resultados apontam para um 
conhecimento matemático não escolarizado dos agricultores que de-
vem ser utilizados no ensino da matemática na escola local. Portan-
to, os resultados se inserem nas dimensões política e pedagógica da 
etnomatemática, pois valorizam e reforçam as raízes com a prática 
local e auxiliam a aprendizagem escolarizada.

Palabras-chave: Educação rural, etnomatemática, matemática 
escolar.
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Abstract

School mathematics in educational institutions in the rural area 
should be related to the activities carried out in the rural work, establish-
ing didactic strategies that help establish interaction with the environ-
ment, and assist in the solution of situations-problems that arise. Thus, 
the objective of this article was to present some mathematical knowl-
edge of their own that is used and disseminated by farmers in the coffee 
harvesting process, and who can contribute with a pedagogical propos-
al for the teaching and the learning of school mathematics. We used 
semi-structured interviews and participant observation as methodolog-
ical procedures for data production. The results point to an unschooled 
mathematical knowledge of farmers who should be used in teaching 
mathematics at the local school. Therefore, the results are inserted in 
the political and pedagogical dimensions of the ethnomathematics, since 
they value and reinforce the roots with the local practice and help the 
school learning.

Keywords: Rural education, ethnomathematics, school mathematics.

Introdução

No Brasil, o ensino de Matemática 
ainda é marcado por altos índices de reten-
ção, pela formalização precoce de concei-
tos, e pela preocupação excessiva com os 
treinos repetitivos, mecânicos e sem com-
preensão (Brasil, 1998). Conforme aponta 
Bandeira (2016), a prática pedagógica,

[...] leva os alunos a acreditarem que 
a aprendizagem de matemática se dá através 
de um acúmulo de fórmulas e algoritmos, 
que não é uma construção realizada pela 
humanidade, que não tem nada a ver com 
suas vidas, que é um corpo de conceitos ver-
dadeiros, estáticos e neutros do qual não se 
questiona. (Bandeira, 2016, p. 77).

Para D’Ambrosio (2015), as razões 
de incluir a Etnomatemática como proposta 

pedagógica de ensino tem dois objetivos: 
primeiro, desmistificar uma forma de co-
nhecimento matemático como sendo final, 
inquestionável, absoluto e neutro. Essa im-
pressão errônea dada pelo ensino de Mate-
mática tradicional é facilmente extrapolada 
para crenças religiosas, ideológicas, raciais 
e políticas; segundo, ilustrar realizações 
intelectuais de várias civilizações, cultu-
ras, povos, profissões, gêneros, ou seja, 
compreender que pessoas reais em todas as 
partes do mundo e em todas as épocas da 
história desenvolveram ideias matemáticas 
porque elas precisavam resolver os proble-
mas vitais de sua existência diária.

O Centro Municipal de Educação 
Agroecológica (CMEA) Artur Pagung é 
uma escola da rede municipal de ensino, 
localizada no distrito de Praça Rica, no 
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município de Vila Pavão – ES; e conta 
atualmente com 125 alunos matriculados 
nos ensinos fundamental I e II, distribuídos 
nos turnos matutino e vespertino, que são 
atendidos conforme a faixa etária de 04 a 16 
anos. Por se tratar de uma escola situada no 
meio rural os alunos pertencem ao interior 
do município onde a base da subsistência de 
muitas famílias é a agricultura (a maioria são 
colonos dos grandes proprietários rurais).

Apresentamos neste artigo parte de 
uma pesquisa de dissertação de Mestra-
do, em andamento, que tem como objeti-
vo principal investigar os conhecimentos 
matemáticos próprios dos trabalhadores 
rurais do município de Vila Pavão, no es-
tado do Espírito Santo no Brasil, que são 
utilizados e difundidos pelos agricultores 
no processo da colheita do café, e que po-
dem contribuir com uma proposta peda-
gógica para o ensino e a aprendizagem da 
matemática escolar no CMEA Artur Pa-
gung, com vistas às dimensões política e 
pedagógica da etnomatemática.

O local da pesquisa é uma lavoura 
de café localizada no Brasil, ao norte do 
estado do Espírito Santo, no município de 
Vila Pavão, distante 15 quilómetros do 
centro da cidade e os sujeitos que con-
tribuíram com a produção dos dados são 
os produtores rurais que ali desenvolvem 
suas atividades agrícolas.

Investigamos os saberes e fazeres dos 
agricultores em suas atividades na lavoura, 
identificando alguns conhecimentos mate-
máticos presentes nessas atividades. Para 
isso utilizamos alguns elementos da pesqui-
sa etnográfica e seus instrumentos de cole-
tas de dados, tais como, o diário de campo, 
a entrevista semiestruturada e a observação 

participante. Esses conhecimentos matemá-
ticos dos produtores podem ser utilizados na 
prática docente dos professores da CMEA 
Artur Pagung.

Etnomatemática e suas dimensões 
política e educacional

Freire (1987, p. 39) destaca que “nin-
guém educa ninguém, como tampouco nin-
guém se educa a si mesmo: os homens se 
educam em comunhão, mediatizados pelo 
mundo”. Ele baseia suas propostas na ideia 
de abertura, de incompletude do ser huma-
no. Este não é um ser concluído, terminado, 
tem que ir construindo sua existência. Ao 
contrário dos outros animais, possui cons-
ciência de sua incompletude, é capaz de re-
fletir a respeito de si mesmo e de se saber 
vivendo no mundo.

D’Ambrosio (2015) aponta distintas 
maneiras de um saber/fazer matemático 
na busca de lidar com o ambiente imedia-
to e remoto, algumas privilegiam compa-
rar, classificar, quantificar, medir, explicar, 
generalizar e inferir. Tais maneiras estão 
presentes no saber/fazer do cafeicultor em 
sua atividade laboral, no uso cotidiano das 
ferramentas, materiais e técnicas que são 
próprias à sua cultura.

Esse autor conceitua a Etnomate-
mática como a “matemática praticada por 
grupos culturais, tais como comunidades 
urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, 
classes profissionais, crianças de uma faixa 
etária, sociedades indígenas e tantos outros 
grupos que se identificam por objetivos e 
tradições comuns aos grupos” (D’Ambro-
sio, 2015, p. 9).
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Brito e Mattos (2016, p. 13) desta-
ca a importância da etnomatemática para 
a aprendizagem significativa quando afir-
mam que “o uso de conceitos matemáti-
cos nas vivências de alguns grupos como 
os agricultores, pode contribuir para uma 
aprendizagem significativa da Matemáti-
ca acadêmica em sala de aula, diminuindo 
assim as crenças sobre a complexidade em 
torno desta disciplina”.

Brito e Mattos (2016, p. 15) realiza-
ram uma pesquisa “com o objetivo de inves-
tigar os saberes matemáticos produzidos e 
praticados por um grupo de agricultores em 
suas práticas na produção, armazenamento 
e comercialização de seus produtos, estabe-
lecendo relações com os saberes escolariza-
dos”. Eles concluíram que:

o poder de síntese de alguns agricultores, 
o raciocínio lógico apresentado por eles 
diante de alguns problemas matemáti-
cos reais e a argumentação apresentada 
diante de suas interpretações, devem ser 
apreciadas por um sistema escolar, que 
em sua maioria ainda é desconectado das 
questões praticas dos envolvidos, para 
que possa garantir o objetivo de se ensi-
nar matemática da mesma forma que se 
alcançam os objetivos dos conhecimen-
tos repassados de geração em geração 
dentro das comunidades agrícolas. (Brito 
& Mattos, 2016, p. 36). 

Os autores enfatizam, ainda, que a 
pesquisa realizada os fizeram entender 
“o papel da Etnomatemática na reflexão 
sobre a necessidade de aproximar os sa-
beres técnicos dos produzidos por grupos 
sociais e culturais, valorizando o conheci-
mento tradicional e seu poderoso alcance 

na compreensão de alguns conceitos ma-
temáticos [...]” (Brito & Mattos, 2016, 
p. 36).

Já Knijnik (1996) apresenta estudos 
que, sob um ponto de vista político de dar va-
lor às práticas, técnicas e saberes utilizados 
por povos discriminados pela sua escolari-
zação, delatam a determinação das escolas 
que lidam com conhecimentos desvincula-
dos da realidade. Nesse sentido, segundo a 
autora, a Etnomatemática tem se mostrado 
muito eficiente, passando a considerar os 
saberes e conhecimentos pertencentes a 
grupos sociais muitas vezes silenciados e 
desvalorizados no ambiente escolar pelo 
poder que esse apresenta quando vinculado 
a processos de dominação constituídos no 
mundo social.

Em consonância com Knijnik, Wan-
derer, Giongo e Duarte (2012), entendemos 
que a ênfase na realidade do estudante, em 
sua cultura, deve ser vista como possibilida-
de de incorporação nas aulas de Matemáti-
ca. Assim, valorizar o aluno em seu espaço, 
suas raízes, sua cultura, seus conhecimentos 
próprios e ampliar o olhar para além da ma-
temática institucionalizada nos currículos, 
são aspectos a serem considerados em et-
nomatemática. Nesse sentido, Knijnik et al. 
(2012), ratificam que:

[...] falta de significado do que é ensi-
nado em sala de aula, a desvinculação entre 
a realidade do aluno e o que é ensinado nas 
aulas de Matemática, estaria levando/in-
troduzindo o aluno ao erro/fracasso e a seu 
desinteresse. Em direção oposta, a vincula-
ção entre a Matemática Escolar e o mundo 
social mais amplo propiciaria ao aluno um 
maior interesse pelos conteúdos escolares. 
(Knijnik et al., 2012, p. 69).
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Diante disso, entendemos que os alu-
nos terão mais interesse em Matemática, se 
puderem ver como esta é utilizada na vida 
diária, a aplicabilidade de seus conceitos no 
cotidiano, em situações reais, motivando-
-os a buscarem soluções para as situações-
-problema, despertando seus interesses pelo 
componente curricular matemático.

O uso de razão e proporção na 
conversão de medidas

Nas visitas realizadas, foi possível 
identificar conhecimentos matemáticos na 
prática dos produtores rurais que diferem 
daqueles abordados nos livros didáticos. 
Esses saberes são presenciados nos modos, 
estilos e técnicas de lidar com o ambiente 
natural, e são passados de pai para filho. 
Descreveremos a seguir o relato de uma ati-
vidade de colheita de café em que envolve 
estratégias de natureza matemática utiliza-
das por esses trabalhadores no seu dia a dia.

Segundo informações do agricultor 
responsável pela etapa da colheita do café, 
cada carregamento de material (sacos co-
lhidos), com carga média de cerca de 9 sa-
cos de café maduro por terreiro, equivale 
aproximadamente 6,5 sacos de café seco, 
em que o agricultor seca sua colheita em 
terreiro de chão batido. Essa prática, uti-
lizada por ele e pela família para secar o 
café, procede em outros terreiros na terra 
pertencente à família. Segundo o agricul-
tor, aproximadamente, a cada quatro sacos 
de café maduro, o proprietário obtém uma 
saca de café pilado (60 kg), após todo o 
processo de manuseio do secamento.

Esse procedimento de colheita 
foi comprovado in loco, durante visita 

realizada a um agricultor em sua proprie-
dade agrícola. Em duas horas de observa-
ção, foi registrada a colheita de 12 sacos 
de café, em um processo de trabalho em 
família. No diálogo com o proprietário da 
lavoura, com 77 anos de idade, residente 
na terra há 50 anos, foram levantados da-
dos acerca das estratégias matemáticas uti-
lizadas na sua atividade profissional.

Segundo o produtor, proprietário da 
terra, a composição de um 1 saco de café 
maduro, equivale a 80 litros ou quatro tam-
bores iguais a 20 litros cada um, ou seja, 20 
x 4 = 80 litros. Algo que nos chamou aten-
ção, foi a habilidade de um agricultor com a 
equivalência de medidas. Ele fazia a conver-
são de medidas com bastante rapidez, trans-
formando “quartas” para litros. Segundo o 
agricultor “seis quarta de café para um saco 
completo, equivalente que o saco de café 
tem 3 latões ou 60 litros, faltando 1 latão ou 
20 litros para um saco completo” (Fala do 
Agricultor). Ao ser perguntado quanto era 
uma quarta, ele nos informou que equivale 
a 10 litros.

Vale salientar que o agricultor de 
77 anos, mesmo sem ter estudado razões 
e proporções, nem regra de três, na escola 
formal, já que tem pouco tempo de esco-
larização, ele tem uma habilidade grande 
com esses conceitos. Em conversas infor-
mais, ele informou-nos que adquiriu esses 
conhecimentos de natureza matemática 
dentro da própria lavoura de café, junto 
com os familiares.
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Considerações Finais

Todas as pessoas têm raízes culturais, 
que vêm do seu meio familiar, e fazem parte 
dos seus processos de formação, desde que 
elas nascem e são adquiridas com os pais e 
com a comunidade. Ao chegar à escola, há 
um encontro cultural, com o professor, com 
os colegas e com a própria escola, mas as 
suas raízes não devem ser substituídas. “In-
divíduos sem raízes sólidas estão fragiliza-
dos, não resistem a assédios. O indivíduo 
necessita um referencial, que se situa não 
nas raízes de outros, mas, sim, nas suas pró-
prias raízes” (D’Ambrosio, 2015, p. 42). A 
dimensão política da etnomatemática ajuda 
nessa reflexão por meio da decolonialida-
de, fortalecendo as raízes dos alunos, utili-
zando elementos da cultura no ensino e na 
aprendizagem deles.

Da mesma forma, a dimensão edu-
cacional da etnomatemática fortalece as 
raízes do indivíduo, pois uma abordagem 
dentro do Programa Etnomatemática está 
sempre ligada a uma questão ambiental, ou 
de produção ou a manifestações de nature-
za cultural (D’Ambrosio, 2015). As estra-
tégias de natureza matemática no modo de 
pensar e inferir dos agricultores que culti-
vam café, podem facilitar ao professor do 
CMEA Artur Pagung ancorar conceitos de 
regra de três, razão e proporção na sua prá-
tica docente, já que ensinarão para os filhos 
destes agricultores.

Nesse trabalho de pesquisa, com 
respaldo no Programa Etnomatemática 
no contexto da cafeicultura, procuramos 
identificar, nos saberes e fazeres dos agri-
cultores, estratégias de natureza matemá-
tica presentes nas atividades da colheita 

de café. Essas estratégias matemáticas, 
além de fornecer subsídios para a solução 
de situações-problema que surgem nas 
atividades de produção de café, podem 
(e devem) ser contempladas na prática 
docente do professor de matemática do 
CMEA Artur Pagung. Uma proposta di-
dático-pedagógica, como a construção de 
um caderno de atividades, por exemplo, 
poderá será norteada por uma metodolo-
gia de ensino e aprendizagem por meio da 
Resolução de Problemas.

A possibilidade de ensino e de apren-
dizagem dos conceitos matemáticos esco-
lares, ancorados naquilo que os alunos já 
sabem, torna-os mais significativos quando 
contextualizados na cultura deles. As ati-
vidades cotidianas desenvolvidas pelos ca-
feicultores servem de base para o professor 
apresentar os conteúdos matemáticos es-
colares. Assim sendo, os alunos percebem 
que seus saberes são apropriados em sala de 
aula, possibilitando o desejo em aprender o 
que é ensinado.

Cabe ressaltar, ainda, que os resulta-
dos trazidos neste ensaio é um recorte de 
uma pesquisa maior e, portanto, não expres-
sam a totalidade do que está sendo realiza-
do. Alertamos, também, que outros saberes 
provenientes das atividades cotidianas dos 
cafeicultores foram detectados, e que estes 
conhecimentos podem contribuir para valo-
rizar o ensino e a aprendizagem dos conteú-
dos matemáticos escolares.
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Resumen

El Ecuador es un país intercultural y plurinacional. La nacionali-
dad Shuar se encuentra ubicado en el oriente ecuatoriano. El presente 
trabajo es un estudio etnográfico que muestra de forma descriptiva la 
experiencia vivida referente a las prácticas culturales aplicadas dentro 
del proceso de siembra en un Aja Shuar (huerto); y cómo este procedi-
miento se relaciona estrechamente con los procesos de la etnomatemáti-
ca del Aprender Haciendo. 

A través de la experiencia de las practicas pre-profesionales en la 
comunidad de la nacionalidad Shuar durante 5 semanas y como futuros 
docentes de la carrera de educación Intercultural Bilingüe pudimos evi-
denciar las medidas no convencionales que utilizan para el Aja Shuar 
como: pasos, manos, codos y pies que vinculan saberes de la nacio-
nalidad Shuar a partir del proceso de la etnomatemática del medir. El 
proyecto Aja Shuar ha sido realizado en una institución educativa de la 
comunidad de Macas – Ecuador. Los involucrados en este proyecto fue-
ron la docente del décimo grado y los estudiantes, quienes van trabajan-
do en un Aja Shuar. Esto permite revalorizar saberes ancestrales y crear 
ambientes de aprendizajes para la enseñanza de la etnomatemática. 

Palabras claves: Etnomatemática, Aja Shuar, Siembra, Prácticas 
Culturales, Ambientes de Aprendizaje.

MEDIDAS NO CONVENCIONALES EN LA AJA SHUAR: UNA 
MIRADA ANCESTRAL

THE UNCONVENTIONAL MEASURES IN THE AJA SHUAR 
ANCESTRAL LOOK.
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Introducción

Durante el segundo año de univer-
sidad, en el periodo de las practicas pre-
profesionales de la carrera de Educación 
Intercultural Bilingüe de la Universidad 
Nacional de Educación – UNAE (Semestre 
I y II 2018) tuvimos la oportunidad de rea-
lizar una investigación acción participativa 
etnográfica. Para ello realizamos diálogos y 
conversaciones con distintos miembros de 
la comunidad de la Nacionalidad Shuar de 
Ecuador como madres, padres, ancianos, 
ancianas, docentes y estudiantes. Las expe-
riencias de las prácticas fueron realizadas 
en la provincia de Macas, parroquia Sevilla 
don Bosco, comunidad sagrado corazón Yu-
kias, perteneciente a la nacionalidad Shuar. 
Aún más, desarrollamos conocimientos, ex-
periencias y vivencias con las personas de la 

comunidad, no solo en el ámbito académico 
sino en comprender y entender los contex-
tos diversos de nuestro país a través de la 
lengua, la oralidad, el cantico y los mitos

Pudimos constatar que la sabiduría de 
la comunidad era extremadamente extensa, 
entre los cuales se encuentran: gastronomía, 
medicina natural, artesanías, fiestas típicas 
entre otros.

Fueron muchos aspectos culturales y 
cosmovivenciales de la nacionalidad Shuar 
que pudimos registrar a través de las guías 
de observación y etnográficas. Sin embargo, 
desarrollamos un estudio etnográfico sobre 
la Aja Shuar (Huerta). Entendiéndose como 
el espacio de cada familia de la comunidad 
de donde siembran y producen sus princi-
pales fuentes de alimentación estando a car-
go principalmente por la mujer Shuar. Esta 
práctica no solo identifica saberes desde la 

Abstract

The present work, discloses the lived experience regarding the 
applied cultural practices within the sowing process in a Shuar Aja (or-
chard); and how this procedure is closely related to ethnomathematics, 
including unconventional measures, our ethnographic sample was made 
in the community of Sacred Heart (Macas) having coexistence with the 
members of the community and students of the 10th year of the Guard-
ian Educational Unit of the Bosco Wisuma Language, sharing also its 
customs and rites of the community within its development.

Based on this experience of the Aja Shuar we could show that 
there are different measurement patterns within the ethnomathematics 
and western mathematics, we see here also how the application of this 
mathematical strategy helps us to create new learning spaces, the same 
ones that can be put in practice both inside and outside the classroom.

Keywords: ethnomathematics, Aja Shuar, sowing, cultural practic-
es, learning spaces.
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cosmovisión Shuar, sino desde los procesos 
etnomatemática y utilización de medidas no 
convencionales como: son los pasos, codos, 
manos, los pies. 

El propósito de la investigación etno-
gráfica fue describir todo el proceso de la 
Aja Shuar desde los conocimientos y sabe-
res de la nacionalidad Shuar y que medidas 
no convencionales de la Etnomatemática 
se integran en su desarrollo. Luego de esta 
experiencia lo que se pretende es llevar es-
tas formas de medición no convencionales 
tanto dentro como fuera del aula, teniendo 
en cuenta que el aja shuar, puede ser toma-
da como una estrategia de enseñanza etno-
matemática y también como un ambiente 
de aprendizaje, donde los estudiantes inte-
ractúan no solo con temas escolares, sino 
también con varios factores culturales de 
su cosmovivencia.

Desarrollo

Es importante definir algunos términos 
que se utilizaran en el desarrollo del trabajo

Shuar

(Shuar o jibaro: shuar). S. Hombre, 
gente; él nativo de una etnia selvática al 
que los españoles designaron con el nom-
bre de jibaros. (Cordova, 1995, pág. 828). 
También, se sostiene que el Shuar proviene 
de la fusión del pueblo Arawak Puriha-Mo-
chica del cual más tarde surgirán los cuatro 
subgrupos: Shuar, Achuar, Wampis, Shiwiar 
y Awajun. (Paati, Awak, & Andicha, 2012, 
pág. 13)

La Aja Shuar

Es denominada como un espacio don-
de la mujer Shuar intermedia con sus dioses, 
Nunkui y Uwi, los mismos que proveen de ar-
monía paz, fuerza y fertilidad, sin cuyo con-
tacto con los dioses para la etnia shuar no hay 
“posibilidad de vivir en convivencia con la 
naturaleza.(Carvajal & Shacay, 2004, pág. 1)

En este sentido, se crea una relación 
entre “la tecnología productiva-ecológica 
y el aspecto cultural del pueblo shuar, está 
estrechamente ligado a los conceptos de la 
agricultura sustentable, cuyos conceptos y 
cosmovisiones son difíciles de entender por 
el mundo occidental” (p.21) también nom-
bran aspectos fundamentales del Aja Shuar. 
A continuación, presentamos los productos 
que se siembran en la Aja Shuar.

Como fuente principal de alimentación 
de la familia Shuar, se encuentran, alimentos 
de consumo constante que son: El Plátano y 
guineo (Paantam, 18 meses), Yuca (Mama, 8 
a 12 meses), Camote (Inchi,12 meses), Pel-
ma (Sanku, 13 a 14 meses), Fréjol (Lirpij, 5 
meses), Maní (Puju Nuse, 4 meses), Plantas 
Medicinales ( Tsuak Nupa 3 a 24 meses) , 
Papa china (Papachinia 6 a 12 meses).

Aspectos Importantes de la 
Aja Shuar

Dentro de la familia shuar, la mujer 
cumple con el rol principal del cuidado y el 
manejo de la Aja Shuar.

Para una buena producción dentro del 
Aja Shuar, tradicionalmente la mujer debía 
de realizar rituales los cuales consistían en:
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•	 Anents (cantos que se transmitían de 
generación en generación de madre a 
hija y los cuales son secretos).

•	 Nantar (son amuletos de piedra, estos 
pueden ser de varios colores rosado, 
blanco y dorado). 

•	 Abstinencia sexual y de alimento.
•	 Nampets (son canciones que se utili-

zan en cualquier momento de su vida 
cotidiana).

Proceso de siembra en la 
Aja Shuar y medidas no 
convencionales

La Etnomatemática y el trabajo reali-
zado por Ubiratam D’Ambrosio en el Brasil 
en la década del 70 surgen para combatir 
los métodos tradicionales tanto de enseñan-
za como de la producción de conocimiento 
científico, valorizado de esa forma los dife-
rentes saberes y técnicas de los diferentes 
ambientes socioculturales (2013). A partir 
de ello, se hace fundamental Las practicas 
etnomatemática, las que son consideradas 
como un dispositivo del gobierno multi-
cultural que jerarquiza modos de existencia 
singular fijando en una identidad Etnomate-
mática. En este sentido podemos valorizar 
las diferentes formas y técnicas de explicar, 
conocer, saber hacer. 

Para Bonilla, Rosa, Auccahuallpa, 
Reyes y Martínez (2018), la Etnomatemá-
tica en la EIB, en el Ecuador para el 2017, 
no sólo debe entenderse como un campo 
de investigación basado en la descripción 
e interpretación de saberes matemáticos 
presentes en prácticas comunitarias, pue-
blos o nacionalidades, sino debe ser desa-
rrollada como un campo de investigación 

comprometido con la transformación y vin-
culación de la realidad educativa desde las 
dimensiones, la epistemología, los proce-
sos de ésta que promueven una educación 
realista, a partir de los armonizadores de 
saberes ancestrales (p. 15). Por lo que, en-
tendemos las medidas no convencionales a 
partir de una actividad cultural y tradicio-
nal de los Shuar. Es decir, establecer un Aja 
Shuar a partir de la convivencia con la co-
munidad, revisión de bibliografía, entrevis-
tas informales con la comunidad, sabios y 
mamas. Con esto, pretendemos revalorizar 
los conocimientos ancestrales de los Shuar 
y conocer la medición que está inmersa en 
ella. Revalorizando de esta forma las dife-
rentes percepciones del conocimiento.

Así, las medidas no convencionales 
son históricas nacen en base a las necesida-
des que se han ido presentando con el pasar 
de los tiempos, los pueblos originarios por 
lo general cuentan con su propio sistema 
de medición ya que, sin tener las medidas 
actuales, ya sabían cómo sembrar, la ubica-
ción de sus casas y la distribución de cada 
uno de los lugares establecidos

Para la siembra, la mujer shuar se ubi-
caba en el centro del Aja shuar por orienta-
ción natural dejando un espacio entre la Aja 
y la Jea (Casa Shuar) para realizar los sem-
bríos de los productos oriundos y necesarios 
para la familia.

Dada la ubicación en el centro del te-
rreno seleccionado, se procedía a la limpie-
za del terreno con los respectivos rituales 
(canto de nampets y nantar), una vez con-
cluida esta actividad se comenzaba con la 
siembra de productos que se demoraban en 
ser cosechados o con mayor tiempo de dura-
ción de crecimiento en un respectivo orden. 
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Primero se plantaba el plátano y el guineo, 
dando como una especie de cerca sin patrón 
preestablecido alrededor del Aja Shuar, 
después se procede con la yuca, papa china 
y maní, desde la planta más alta a la más 
baja, teniendo en cuenta que las más altas 
dan sombra al resto de las plantas y ayudan 
a que en época de lluvia estas absorberán 
el exceso de agua y mantendrán el nivel de 
humedad adecuado para el terreno.

Las dimensiones de un Aja Shuar no 
conllevan una medida exacta, ni una forma 
poligonal desarrollado como en espacios de 
sembríos de las chakras en la nacionalidad 
andina. A su vez, no concibe un patrón es-
tructurado de medidas, por ejemplo, largo y 
ancho. Un Aja Shuar está desarrollado cer-
canamente a la casa de la familia Shuar, la 
cual era la fuente de alimentación principal.

Con respecto a la fase de la siem-
bra de los productos dentro de un Aja 
Shuar, este se realizaba sin medidas con-
vencionales de agricultura (localización y 

medición), definiendo como localización 
al desarrollo de dimensiones, coordenadas, 
ejes, caminos, redes, simetría, topología, 
distancia, y de reacción en lugares geomé-
tricos, la medición por otro lado desarrolla 
orden, tamaño unidades, sistemas de me-
dida, precisión y magnitud continua del 
terreno y la distancia entre semillas. En la 
cultura shuar y específicamente en la Aja 
Shuar las medidas no convencionales que 
se presentan de acuerdo con la revisión bi-
bliográfica y a la experiencia son:

•	 Pasos. Son utilizados para medir las 
distancias entre la siembre de cada 
planta.

•	 Mano. Sirve para medir el tamaño de 
las distintas semillas como plátano, 
guineo y yuca.

•	 Pie. Medida que ayuda a la medición 
de la profundidad de los hoyos para 
la siembra. 

Figura1. Medición de pie para la siembra del plátano
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Conclusiones 

El proyecto Aja Shuar es un espacio 
de aprendizaje en el que la recreación de un 
aja shuar conlleva espacio de prácticas cul-
turales como son: cánticos en lengua shuar, 
forma de alimentación, ritualidad, cuidado 
y protección del medio ambiente y las dis-
tintas formas de sembrar de acuerdo con la 
nacionalidad Shuar, estos conocimientos los 
estudiantes investigaron previamente con 
familiares y miembros de la comunidad.

Este proyecto fue realizado con el fin 
de dar a conocer la cultura Shuar, y haciendo 
perdurar y revitalizar actividades cotidianas 
de la comunidad y de las familias las cuales 
con el pasar del tiempo se han ido perdiendo 
gracias a los sincretismos culturales adopta-
dos por los jóvenes de la comunidad, lo que 
se pretende es reavivar la transmisión de co-
nocimientos ancestrales, con la comunidad 
educativa del sector. Dando la respectiva 
importancia a los ritos, cantos, amuletos y 
al proceso respectivo del Aja Shuar.

Figura 2 Imagen creada del Aja Shuar
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Resumen

Esta ponencia describe un proceso de 
análisis desde la perspectiva etnomatemá-
tica de los templos de Costa Rica, ya que 
son representativos en cada comunidad del 
país. Dicho proceso se enmarca dentro de 
una investigación que se está desarrollando 
actualmente en la Universidad Nacional de 
Costa Rica acerca del potencial geométri-
co que tiene la arquitectura de los templos 
en Costa Rica, el proposito de la investiga-
ción es generar una propuesta didáctica que 
permita enriquecer la enseñanza de la geo-
metría en Costa Rica a partir del reconoci-
miento matemático en el entorno. En este 
documento se muestra los principales ele-
mentos matemáticos presentes en los tem-
plos para enseñar polígonos en secundaria 
desde una visión sociocultural.

Palabras clave: geometría, etnomate-
mática, etnomodelización, signo cultural.

Abstract

This presentation describes a pro-
cess of analysis from the ethnomathemat-
ical perspective of the temples of Costa 
Rica, since they are representative in each 
community of the country. This process is 
part of a whole research that is currently 
is being developed at the National Uni-
versity of Costa Rica, about the geometric 
potential of temple architecture in Costa 
Rica. The aim of this research is intend-
ed to generate a didactic proposal to en-
rich the teaching of the geometry in Costa 
Rica, throrough the mathematical recog-
nition in the context, in this case: temples. 
This document shows the main mathe-
matical elements present in the temples to 
teach about polygons in Secondary Level 
from a sociocultural perspective.

Key-words: geometry, ethnomathe-
matics, ethnomodelization, cultural sign.
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Introducción

Los templos de Costa Rica juegan 
un papel fundamental, estos son uno de los 
elementos más representativos de cada re-
gión del país, constituyen “el más valioso 
resultado del esfuerzo comunal. Surgen del 
trabajo de todos y todas en turnos, bingos, 
rifas, carreras de cintas, topes, cabalgatas y 
subastas, (…). Genera sentido de identidad 
y sentimiento de pertenencia” Rodríguez 
(2008, p.1).

Figura 1. Templo San Rafael de Heredia, 
Costa Rica.
Fuente: catálogo fotográfico de la investigación.

El propósito de los autores es mos-
trar a la comunidad académica el potencial 
didáctico que tiene la arquitectura de los 
templos para enseñar polígonos desde una 
perspectiva etnomatemática, partiendo 
de la premisa principal de que es posible 

estudiar la geometría a partir de los tem-
plos, y es así como surge la intención de 
determinar ¿cuáles son los principales 
elementos etnomatemáticos con potencial 
didáctico presentes en los templos de 
Costa Rica para enseñar polígonos en 
educación secundaria? 

Fundamentos teóricos y 
metodológicos

Los Programas de Matemáticas vi-
gentes en Costa Rica propuestos por el 
MEP (2012), plantean que se debe mante-
ner una relación entre la enseñanza de las 
matemáticas con el entorno real, físico, 
social y cultural, enfocándose en la reso-
lución de problemas asociados al ámbito 
que les rodea. 

Esta propuesta de investigación tiene 
elementos que se enmarcan en el Programa 
de Etnomatemática y posee como principa-
les referentes teóricos a los autores Ubiratán 
D’Ambrosio (2008) y Alan Bishop (1998), 
quienes aportan un marco general para 
abordar el estudio de signos culturales y las 
actividades matemáticas universales. Por 
otra parte, el referente metodológico sobre 
etnomodelización está guiado a partir de los 
trabajos desarrollados por Milton Rosa y 
Daniel Orey (2010).

El método de estudio es a través 
de un análisis etnomatemático, desde 
la perspectiva de Rosa y Orey (2010), 
quienes proponen la etnomodelización, 
entendida como la intersección de la an-
tropología cultural, la etnomatemática y 
la modelación matemática. 

Como parte del proceso de investi-
gación, se diseñó e implementó una guía 
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de observación, para identificar elementos 
geométricos presentes en partes interiores y 
exteriores de la arquitectura de los templos, 
que tuvieran potencial para enseñar polígonos. 

Resultados y conclusiones

Este trabajo describe, las partes del 
templo que se han destacado por su poten-
cial para desarrollar habilidades de acuer-
do a los contenidos planteados por el MEP 
(2012) en el tema mencionado. En la parte 
interior de los templos se observó que, en 
los pisos hidráulicos, en los vitrales y en el 
cielo raso hay elementos con potencial di-
dáctico para enseñar polígonos en secunda-
ria. Por ejemplo, en la figura 2 se observa 
que los diseños de los pisos hidráulicos se 
pueden utilizar como medio para que los 
estudiantes logren reconocer polígonos re-
gulares e irregulares, también sus elementos 
como puntos, ángulos y lados homólogos 
de un polígono y el polígono que resulta al 
aplicar una homotecia.

Figura 2. Pisos hidráulicos del Templo San 
Rafael de Heredia, Costa Rica.
Fuente: catálogo fotográfico de la investigación.

Los polígonos irregulares que se ob-
servan en los diseños de los pisos se pueden 

descomponer en triángulos como se muestra 
el polígono de ocho lados de la figura 3, y 
proponer a los estudiantes calcular períme-
tros y áreas de esos polígonos no regulares 
a partir de los diseños facilitando la medida 
de los lados de los triángulos.

Figura 3. Bosquejo de un polígono irregular
Fuente: elaboración propia.

Además, por medio de los vitrales que 
tienen forma no poligonal y están compues-
tos por rectángulos como el que se presenta 
en la figura 4, se podría estimar perímetros y 
áreas de figuras planas no poligonales, repre-
sentado estas figuras en un plano cartesiano.

Figura 4 . Vitral del Templo del Carmen San 
José, Costa Rica.
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Fuente: catálogo fotográfico de la investigación.
Por otra parte, en la figura 5 se mues-

tra el cielo raso de un templo compuesto por 
figuras geométricas, el cual mediante un 
software de geometría dinámica se podría 
estudiar y determinar las propiedades de 
los polígonos regulares e irregulares que lo 
conforman, por ejemplo, este cielo raso tie-
ne forma de polígono de ocho lados y este 
se puede descomponer en cuatro rectángu-
los, tres triángulos y un cuadrado. Además, 
algunas figuras están compuestas de rec-
tángulos los cuales facilitan el cálculo del 
área del techo y también se podría estudiar 

si el polígono de ocho lados es regular o 
irregular. 

El trabajo de campo ha permitido a 
los investigadores identificar los elementos 
geométricos del templo que tienen potencial 
didáctico para enseñar polígonos y como se 
mencionó al principio, este documento esta 
enmarcado en un trabajo más amplio que 
corresponde a un Trabajo Final de Gradua-
ción que se está desarrollando en la Escuela 
de Matemática de la Universidad Nacional 
de Costa Rica, por lo tanto, la intención de 
este poster es obtener diferentes puntos de 
vista que permitan retroalimentar la investi-
gación y mejorar el trabajo.

Figura 5. Techo Basílica de los Ángeles Cartago, Costa Rica.
Fuente: catálogo fotográfico de la investigación
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Resumen

Esta ponencia describe los resultados de una propuesta de inves-
tigación que se enmarca en el Programa de Etnomatemática, en la que 
se está desarrollando el análisis etnomatemático de algunos elementos 
geométricos de los templos de Costa Rica, con el fin de generar una 
propuesta pedagógica para la enseñanza de la geometría en educación 
secundaria. El abordaje desde la perspectiva sociocultural, histórica y 
arquitectónica de los templos tiene el propósito de enriquecer el sentido 
de identidad de los pueblos, y generar una propuesta que contribuya 
en la labor de los docentes para la enseñanza de la geometría a partir 
de la etnomodelación. En este caso, se estudiaron las transformaciones 
geométricas a partir de una serie de fotografías y observaciones a los 
templos, con lo cual se constató, el potencial matemático que tienen los 
pisos hidráulicos, las pinturas en las paredes, columnas y los vitrales 
para el abordaje del tema.

Palabras clave: isometrías, educación secundaria, etnomodela-
ción, templos.
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Introducción

Este documento tiene como foco 
de estudio el tema de Transformaciones 
geométricas y describe los resultados obte-
nidos a través de observaciones realizadas 
a tres templos que son patrimonio arquitec-
tónico de Costa Rica, y que corresponden 
al objeto de estudio de una investigación 
más amplia que se encuentra en desarrollo 
en la Universidad Nacional de Costa Rica, 
la cual tiene como propósito desarrollar un 
análisis etnomatemático de templos de Cos-
ta Rica para el diseño de una propuesta di-
dáctica para la enseñanza de la Geometría 
en educación secundaria.

Con respecto al contexto de Costa 
Rica, en el año 2012 se realizó una reforma 
en la Educación Matemática, liderada por 
el Ministerio de Educación Pública, la cual 
tiene como enfoque principal del currículo 

la resolución de problemas y plantea que 
éstos estén asociados al entorno propio, fí-
sico, social y cultural del estudiante (MEP, 
2012), propiciando en los estudiantes la 
participación activa. Dicha reforma plantea 
la integración de cinco ejes curriculares: la 
resolución de problemas, la contextualiza-
ción activa, el uso de la tecnología, la po-
tenciación de actitudes y creencias positivas 
en torno a las matemáticas y el uso de la 
historia de las Matemáticas. 

En la investigación se busca integrar 
estos cinco ejes incorporando el componente 
sociohistórico y el entorno cultural y arqui-
tectónico de los templos de Costa Rica, para 
enriquecer la enseñanza de la geometría, en 
este caso particular, el de las isometrías en 
educación secundaria. Con ello además se 
buscan enriquecer la identidad regional y 
enaltecer el legado cultural.

Abstract

This presentation describes the results of a research proposal that 
is part of the Ethnomathematics Program, in which the ethnomathemat-
ical analysis of some geometric elements of the temples of Costa Rica 
is being developed, in order to generate a pedagogical proposal for the 
teaching of geometry in secondary education. The approach from the 
sociocultural, historical and architectural perspective of the temples, has 
the purpose of enriching the sense of identity of the peoples, and gener-
ate a proposal that contributes to the work of teachers for the teaching of 
geometry based on ethnomodelation In this case, the geometric transfor-
mations were studied from a series of photographs and observations to 
the temples, and it was found, the mathematical potential of the hydrau-
lic floors, the paintings on the walls, the columns and the stained glass 
windows for the approach of the theme.

Keywords: isometries, secondary education, ethnomodelization, 
temples.
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Fundamentos Teóricos 
y Metodológicos

Los fundamentos teóricos abarcan las 
ideas de D’Ambrosio (2007, 2008, 2013), 
Bishop (1988, 1999, 2000), Gavarrete 
(2012), Gavarrete y Albanese (2015), quie-
nes aportan un marco general para abordar 
el estudio de signos culturales y sobre et-
nomatemática. El referente teórico-metodo-
lógico sobre etnomodelación está guiado a 
partir de los trabajos desarrollados por Mil-
ton Rosa y Daniel Orey (2010, 2012, 2015).

Según Rosa y Orey (2010), es nece-
sario comenzar con el contexto social, la 
realidad y el interés de los estudiantes y no 
mediante la generación de un conjunto de 
valores curriculares externos sin contexto o 
significado para el alumno. En este sentido 
surgió el interés por los templos ya que estos 
representan un signo cultural para cada re-
gión del país, lo cual resulta de interés para 
la investigación, dado que Gavarrete (2012) 
menciona que el análisis etnomatemático de 
un signo cultural llega a generar un proceso 
de Enculturación Matemática.

Para orientar el análisis geométrico 
de los templos, se toman las ideas de Rosa 
y Orey (2010), que proponen la etnomode-
lación como un enfoque pedagógico que 
enlaza los aspectos culturales de las mate-
máticas con sus aspectos académicos, per-
mitiendo involucrar las matemáticas como 
una expresión de la cultura y su relación con 
el pensamiento matemático para que estas 
sean parte de la realidad de los estudiantes.

Método

Esta investigación se enmarca dentro 
del paradigma cualitativo interpretativo. 
Para describir el contexto cronológico de 
la investigación, el trabajo se organizó en 
tres fases. La investigación actualmente se 
encuentra en la última fase, que abarca la 
recolección de información, análisis y resul-
tados. Para obtener la información se desa-
rrollaron observaciones no participantes de 
tres templos declarados patrimonio arqui-
tectónico de Costa Ricas. 

Figura 1: Templos que participan en la investigación
Fuente: catálogo de imágenes de los autores 
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Para generar el análisis, se construyó 
e implementa un instrumento de observa-
ción, que permite identificar los elementos 
geométricos presentes en la arquitectura 
de los templos, respecto a partes del tem-
plo con categorías prefijadas (interiores y 
exteriores), conforme los conocimientos 
(contenidos) que se están estudiando en esta 
investigación. Dicho instrumento describe 
cada una de las partes que forman el templo 

(interiores y exteriores), además, se realizó 
toma de notas interpretativas, fotografías y 
videos de las partes de los templos que tie-
nen potencial matemático para ser abordado 
en la propuesta y se ajustan a la temática. 
La figura 2, muestra parte de las categorías 
interiores y para abordar el exterior del tem-
plo se tomó en cuenta: las torres, el rosetón, 
el pórtico, los contrafuertes, los vitrales, la 
fachada, las ventanas, las puertas y el techo.

Figura 2: Partes interiores de un templo
Fuente: Elaboración propia.
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Contexto de los Templos

En la investigación participan tres templos declarados patrimonio 
arquitectónico de Costa Rica: el templo de San Rafael de Heredia, el 
templo Nuestra Señora de la Merced ubicado en San José y la Basílica 
de Nuestra Señora de los Ángeles ubicado en Cartago (figura 1). En la 
Tabla 1 muestra las categorías que pueden ser aprovechadas para el estu-
dio de las transformaciones a nivel de undécimo año, dicha observación 
forma parte de la observación que se realizó en el templo de la Basílica 
de Cartago. 

Tabla 1 
Observación aplicada al templo de la Basílica de Cartago

Partes de Templo Traslaciones Reflexiones Rotaciones Homotecias

Columna

Pisos hidráulicos

Cielo raso

Torres

Pórtico

Vitrales

Fachada

Nota: Elaboración propia

Cabe destacar que al igual que el Pórtico, que es un término poco 
conocido, propio de la jerga de los templos, se realizó un manual con 
las definiciones de las categorías. En este caso, el Pórtico es un sitio 
cubierto y con columnas que se construye delante de los templos u 
otros edificios.
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Resultados

Los mosaicos, los teselados de los 
suelos y los vitrales pueden ser estudiados a 
través de los movimientos geométricos en el 
plano como las transformaciones geométricas 
e isométricas. Por ejemplo, en la Figura 3, se 
muestra una fotografía de pisos hidráulicos 
que si se estudia la composición completa se 
puede trabajar, rotación, traslación y reflexión, 
tanto con las figuras encerradas en los círculos 
grandes como en los pequeños, los mismo con 
la imagen de la derecha, dependiendo de los 
elementos que se tomen en cuenta.

Figura 3: Pisos hidráulicos formando un teselado.
Nota: Elaboración propia.

Pero no termina ahí, ya que, si se toma 
uno de los motivos mínimos, de igual for-
ma, se puede estudiar rotaciones y reflexio-
nes, como se muestra en la Figura 4.

Figura 4: Motivo mínimo de dos pisos 
hidráulicos.
Nota: Elaboración propia.

La composición tridimensional del 
templo también puede ser estudia bidimen-
sionalmente a partir de fotografías y hacien-
do uso de transformaciones en el plano. Con 
ello además se puede rescatar la importan-
cia que tiene la simetría de las figuras en la 
belleza de las cosas.
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Figura 5: Imágenes simétricas que se pueden 
llevar al plano.
Nota: Catálogo de imágenes de los autores.

La Figura 5, muestra una perspecti-
va del cielorraso del templo de la basílica 
de Cartago y la fachada del templo de San 
Rafael, donde se muestra una perfecta si-
metría, tomando como eje de simetría el 
eje vertical.
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Resumen

Esta comunicación plantea una discusión acerca de la contextua-
lización de los problemas propuestos en los Programas de Estudios de 
Matemática de Costa Rica. En la primera parte se reseñan algunos re-
sultados de una investigación más amplia (Chavarría, 2018) en la cual 
se analizaron ciento once problemas correspondientes al Tercer Ciclo 
de la Educación General Básica y se resalta como una problemática, la 
escasa presencia de contextualización significativa. En la segunda par-
te, se expone la reflexión de los autores acerca de los desafíos de la 
contextualización significativa en Costa Rica, resaltando la necesidad 
de aplicación de una pedagogía culturalmente relevante (Rosa, Orey & 
Gavarrete, 2017) y el potencial del análisis etnomatemático de signos 
culturales para favorecer la construcción de problemas bajo este tipo de 
contextualización. 

Palabras clave: contextualización significativa, problemas con-
textualizados, etnomatemática, signo cultural, pedagogía culturalmente 
relevante.
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THE ROLE OF SIGNIFICANT CONTEXTUALIZATION IN THE 
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Introducción

Esta comunicación propone una dis-
cusión sobre uno de los ejes curriculares 
del Programa de Estudios de Matemática 
de Costa Rica: la contextualización (MEP, 
2012). En particular, se destacan los resul-
tados de un análisis realizado por Chavarría 
(2018) quien plantea algunas ambivalencias 
respecto a los fundamentos teóricos del cu-
rrículo matemático costarricense. 

Por otra parte, se plantean algunos 
desafíos a la luz de las ideas del Programa 
Internacional de Etnomatemática, que par-
ten de la pedagogía culturalmente relevante 
para proponer el desarrollo de competencias 
o habilidades, centradas en el estudio de las 
matemáticas implícitas en un signo cultural 
(Gavarrete y Albanese, 2015), donde se pro-
mueva la resolución de problemas con solu-
ciones abiertas y coherentes con la realidad 
temporal y del entorno.

Para hablar de la problemática, se 
debe resaltar que el paradigma de conoci-
miento matemático desarrollado antes de la 
década de los años setenta del siglo pasado, 
era a contextual; es decir, no contemplaba 
la cultura para enseñar matemáticas en los 
centros educativos (Goñi, 2006). 

En la década de los ochenta surgen 
diversos estudios, que develaban la impor-
tancia del contexto histórico- cultural en la 
construcción del conocimiento matemáti-
co (Sánchez, 2014), donde algunos inves-
tigadores, como Ubiratán D’Ambrosio y 
Alan Bishop, concibieron las matemáticas 
como producto cultural, resultado de las ac-
tividades de los pueblos (Bishop, 1988) y 
consideraron que las prácticas matemáticas 
emergen de la propia cotidianeidad, impreg-
nada por el contexto (D’Ambrosio, 2013). 
Bishop (2005) y Fuentes (2014) coinciden 
en que el Programa Internacional de Etno-
matemática, creado por D’Ambrosio, ha ge-
nerado enfoques alternativos de enseñanza 

Abstract

This presentation raises a discussion about the contextualiza-
tion of problem situations proposes in the Official Secondary Mathe-
matics Study Programs of Costa Rica. In the first part, some findings 
of a broader research are summarized (Chavarría, 2018) in wich  
hundred eleven problem situations of the third cycle of the Basic Gen-
eral Education curriculum were analyzed. It was found little presence 
of significant contextualization in the problem situations studied. The 
second part presents the author’s reflexion about the challenges posted 
by meaningful contextualization in Costa Rica, outlining the need for 
implementing a culturally relevant pedagogy (Rosa, Orey & Gavarrete, 
2017). It explores the potential of ethnomathematics analysis of cultural 
expressions to foster problem design under this kind of contextualization.  

Keywords: meaningful contextualization, contextualized prob-
lems, ethnomathematics, cultural sign, cultural relevant pedagogy.
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de las matemáticas, que han sido pilares en 
la confección de currículos que contemplan 
los valores culturales de las matemáticas.

En el caso particular de Costa Rica, la 
Reforma Matemática, de donde provienen 
los Programas de Estudio de Matemáticas 
del MEP (2012), enfatizó en la resolución 
de problemas, asociados al entorno físico, 
social, cultural de los estudiantes. Al respec-
to, Ruiz, (2013), director de esta reforma, 
sostiene que los contextos que se utilicen en 
la enseñanza de la Matemática deben propi-
ciar “experiencias cercanas a la vida real y 
cotidiana” (p. 53)

Los Programas de Estudio se le pro-
porcionan a cada docente en un libro de 518 
páginas, donde cada unidad temática (rela-
ciones y álgebra, estadística y probabilidad, 
números y geometría) está estructurada en 
tres columnas: conocimientos, habilidades 
específicas e indicaciones puntuales. Estas 
indicaciones tienen la finalidad de propor-
cionar al docente ejemplos concretos de 
tareas para presentar en el aula. Incluyen 
“sugerencias sobre la realización de los pro-
cesos matemáticos, pertinencia o lugar de 
los mismos, ejemplos, métodos posibles y 
también sobre las actitudes creencias, así 
como sobre el uso de tecnologías y de la 
historia de las Matemáticas” (MEP, 2012, 
p. 74). 

En este documento se muestran al-
gunas de las problemáticas reseñadas por 
Chavarría (2018), quien en su investi-
gación valoró los indicios de contextua-
lización significativa extraídas de estas 
indicaciones puntuales, con la finalidad de 
evaluar, desde una perspectiva etnomate-
mática si los contextos propuestos en los 

problemas eran cercanos a los entornos de 
los estudiantes costarricenses.

Fundamentos teóricos y 
metodológicos para estudiar la 
Contextualización significativa 

Para Albanese, Adamuz y Bracho 
(2017), desde una visión etnomatemática, 
la contextualización de las tareas se torna 
significativa, cuando la cultura se respe-
ta desde un enfoque émico (Rosa y Orey, 
2012), es decir, si la situación creada para el 
problema es consistente con situaciones que 
efectivamente puedan surgir en un contexto 
real, y los conceptos matemáticos o los pro-
cedimientos entran en práctica de la misma 
manera que el grupo cultural.

En concordancia con estos autores, 
Marqués (2001) indica que en un currícu-
lo matemático escolar basado en una pers-
pectiva etnomatemática, los estudiantes 
desarrollan conocimientos extrayéndolos 
de la propia realidad, para después aplicar-
lo a otras situaciones. Desde la perspectiva 
etnomatemática podría afirmarse que, los 
contextos significativos se relacionan con la 
visión émica, referida a los conocimientos 
locales y los contextos no significativos, a 
una visión ética, referida a los conocimien-
tos globales (Orey & Rosa, 2015). 

En la investigación de Chavarría 
(2018), se consideró un problema con con-
textualización significativa, a un enuncia-
do que presenta una situación que surge 
de un contexto real, donde los procesos y 
conceptos matemáticos se practican de la 
misma manera que lo haría el grupo cul-
tural de donde se extrajeron. Es decir, el 
contexto se presenta tal cual está presente 
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en la realidad. Partiendo de esta premisa, 
se realizó un análisis de contenido, que 
abarcó 111 problemas presentes en las in-
dicaciones puntuales del Programa de Es-
tudios de Matemáticas del MEP (2012) del 
III Ciclo de la EGB, con el fin de ubicar-
los subcategorías desarrolladas para dicha 
investigación, las cuales abordaban 35 del 
área de números, 28 de geometría, 24 de 
relaciones y álgebra y 24 de estadística y 
probabilidad. Cabe destacar que, por la 
particularidad de cada problema analizado, 
no todos fueron clasificados en esas cate-
gorías, sólo 27 de ellos contemplaban una 
contextualización no matemática que per-
mitía realizar el análisis. La definición de 
las categorías fue avalada por el juicio de 
dos expertos involucrados en el Programa 
de Etnomatemática.

Dentro del método de análisis, los 
problemas se clasificaron en significativos 
(con visión émica) y no significativos (vi-
sión ética), para lo que se realizaron las pre-
guntas: ¿el problema se encuentra como tal 
en la vida real? ¿la pregunta del problema 
refleja una situación que se presenta en la 
realidad? De ser positivas las respuestas, la 
contextualización es significativa.

Como principales resultados de la in-
vestigación de Chavarría (2018), se destaca 
que, de los 27 problemas analizados en las in-
dicaciones puntales de los Programas de Estu-
dio de Matemática, solamente 4 presentan una 
contextualización significativa y los 23 restan-
tes una contextualización no significativa. 

Los problemas con contextualización 
significativa son referentes a la feria del 
agricultor, el estudio de una gráfica para una 
empresa, la construcción de una rampa y la 
escogencia aleatoria de una muestra. 

De ellos, el problema más representa-
tivo para ejemplificar una contextualización 
significativa se muestra en la figura 1. Para 
ello se puede realizar la siguiente pregunta: 
¿un albañil necesita conocer los datos que se 
dan en el problema para construir la rampa? 
En este caso, la respuesta es afirmativa, ya 
que, si un albañil desea construir en Costa 
Rica una rampa que cumpla la Ley 7600, ne-
cesita conocer que la inclinación debe ser de 
15°. Ahora bien, la otra condición es que la 
altura sea de 1,3 metros, según las particulari-
dades de la edificación. El albañil debe deci-
dir a qué distancia deberá empezar la rampa, 
e incluso verificar si es factible, según las 
condiciones del lugar, realizar tal estructura. 

Figura 1 Problema con contextualización significativa (MEP, 2012, p. 317).
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Además, una situación problema 
como esta, permite enlazar las matemáticas 
con la realidad nacional, específicamente 
con la igualdad de oportunidades que está 
legislada en la Ley 7600. 

Para estos análisis siempre es im-
portante ubicarse en la posición del suje-
to del problema, con el fin de constatar si 

efectivamente este usará un método mate-
mático como el que sugiere la habilidad. La 
situación que se expone en la figura 2, per-
mite ejemplificar un problema con contex-
tualización no significativa.

Figura 2 Problema con contextualización no significativa (MEP, 
2012, p. 287).

El objetivo de este problema es de-
sarrollar la habilidad de “aplicar la suma y 
resta de números racionales en diversos con-
textos” (MEP, 2012, p. 287). A pesar de que 
era muy común que, para la entrada a clases, 
las familias compraran plástico para forrar 
cuadernos y libros, si Ademar (el sujeto del 
problema), quisiera saber cuánto plástico so-
bró, lo más factible es que tome un metro y 
haga la medida respectiva. No se espera que 
resuelva una suma de números racionales y 
luego reste el resultado a los 3 metros origi-
nales de plástico. Por tal razón la contextua-
lización de este problema no es significativa. 
Incluso, en la práctica cotidiana de forrar 
cuadernos, sobran tiras de plástico, cuya área 
no está considerada en este problema. 

En síntesis, luego de analizar las si-
tuaciones propuestas por el MEP (2012), se 
evidenció que la presencia de contextuali-
zación significativa es mínima, y en su lu-
gar hay muchos problemas que se alejan de 
la manera en que se abordarían en la rea-
lidad. Además, existen algunos problemas 
que, con pequeñas modificaciones, pueden 
transformarse para que la contextualización 
resulte significativa, lo que propiciaría una 
vivencia más cercana del entorno donde 
se extraen las situaciones matemáticas. En 
otros casos, es necesario la construcción de 
problemas totalmente nuevos y que respon-
dan fielmente a la habilidad por desarrollar.



MEMORIA DEL SEGUNDO ENCUENTRO 
LATINOAMERICANO DE ETNOMATEMÁTICA (ELEM-2)

08 AL 13 DE SETIEMBRE DE 2019, CAMPUS SARAPIQUÍ, UNA

61

La Contextualización significativa 
y el desafío de una pedagogía 
culturalmente relevante

La investigación de Chavarría aporta 
fundamentación suficiente para denunciar 
las ambivalencias respecto al abordaje de 
la contextualización presentes en el Progra-
ma de Estudios de Matemáticas del MEP en 
Costa Rica, ya que se revela una total ausen-
cia de contextos rurales e indígenas y que 
prevalecen los problemas con contextuali-
zación no activa y no significativa, lo cual 
es incoherente con lo planteado en los fun-
damentos teóricos del currículo matemático 
costarricense (Chavarría, 2018, p. 54). 

Ante esta situación y como una pro-
puesta desafiante, es que planteamos la 
aplicación de una pedagogía culturalmen-
te relevante, donde se promueva el diálo-
go entre las perspectivas émica y ética del 
conocimiento (Orey y Rosa, 2015), con la 
finalidad de generar reflexiones que sus-
citen un proceso creativo que enriquezca 
la percepción de las etnomatemáticas lo-
cales y que favorezca la generación de re-
cursos contextualizados. 

Uno de los desafíos principales que se 
plantean radica en el desarrollo de un apren-
dizaje contextual, el cual plantea para el 
docente el reto de presentar problemas con-
textualmente significativos para el alumno. 
Para lograr esto, es de vital importancia 
que los docentes experimenten un proce-
so de Enculturación Matemática, como vía 
para promover la pertinencia cultural en el 
proceso de enseñanza y aprendizaje de las 
matemáticas, a partir del reconocimiento de 
las etnomatemáticas presentes en el entorno 
inmediato donde se desarrolla la actividad 

docente (Gavarrete, 2018), con la finalidad 
de enriquecer el proceso creativo en el aula.

La pedagogía culturalmente relevan-
te, según Rosa, Orey y Gavarrete (2017) 
incorporan a la docencia, marcos referen-
ciales de los estudiantes, las comunidades y 
las escuelas en coincidencia con los funda-
mentos del Programa de Etnomatemáticas, 
donde se genere la integración de elementos 
de la identidad cultural regional y conteni-
dos matemáticos en el desarrollo curricular, 
para promover el desarrollo de acciones 
didácticas contextualizadas donde el pro-
tagonista sea el estudio etnomatemático de 
un signo cultural, tal como se propone en 
Gavarrete, Albanese, Martínez, García & 
Chavarría (2017), de manera que el signo 
cultural se convierta en el protagonista de 
una propuesta didáctica contextualizada de 
manera significativa.
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Resumen

El presente trabajo pretende contribuir a la construcción de una 
educación con pertinencia cultural al compartir los aportes de una ex-
periencia de aula en la que se llevó a cabo una propuesta metodológi-
ca para propiciar la mejora desde los aprendizajes matemáticos de los 
estudiantes a partir de las prácticas sociales en las que se encuentran 
inmersos en su vida cotidiana. Dicha propuesta constituyó un puente de 
aprendizaje tanto para los alumnos como para los docentes participan-
tes, quienes pudimos construir nuevos caminos de enseñanza situados 
en el contexto de la región donde se encuentran las escuelas multigrado 
donde prestamos nuestro servicio educativo. Las narrativas matemáti-
cas elaboradas por los docentes y las representaciones hechas por los 
alumnos con materiales concretos disponibles en la región, así como los 
registros de los aprendizajes construidos durante las sesiones de clase 
conforman los insumos para favorecer el razonamiento matemático. 

Palabras clave: Etnomatemáticas, práctica social, narrativa mate-
mática, estrategias de aprendizaje.
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Introducción

Los planteles multigrado, en México, 
tienen una relevante importancia dentro del 
Servicio Educativo Nacional (SEN) porque 
proporcionan el servicio escolar en zonas de 
población dispersas, reducidas y apartadas, 
cuyos contextos presentan aspectos geográ-
ficos, socioculturales y económicos muy di-
versos. Éstas, generalmente, se erigen en el 
área rural. “Una escuela primaria es de or-
ganización escolar multigrado si cuenta con 
uno, dos o tres docentes, los cuales atienden 
dos o más grados educativos, independien-
temente del tipo de servicio al que corres-
pondan (comunitario, general o indígena)” 
(Instituto Nacional para la Evaluación de la 
Educación (INEE), 2013: 375).

El rezago educativo es lo que destaca 
en la realidad multigrado, lo que es mayor 
en este tipo de escuelas en comparación con 
el que presentan las primarias unigrado. 

Existen diversos elementos que explican la 
razón de tal situación, entre los cuales se en-
cuentran “las condiciones de vida de los es-
tudiantes, la disponibilidad de una adecuada 
infraestructura en las escuelas, la ausencia 
de materiales didácticos pertinentes y sufi-
cientes o el que los profesores cumplan con 
su calendario de trabajo desarrollando prác-
ticas docentes efectivas” (Juárez, 2013: 5).

El desarrollo de prácticas que bus-
quen mejorar el desempeño de los es-
tudiantes, por parte de los docentes, y 
disminuir el rezago educativo, es el punto 
de interés donde se centra la experiencia de 
llevar a cabo una propuesta metodológica 
para la construcción de aprendizajes mate-
máticos. Dicha propuesta se deriva de una 
oferta de formación docente para construir 
estrategias de aprendizaje desde un enfo-
que sociocultural para mejorar los apren-
dizajes de los estudiantes (Micalco, 2018). 
De tal manera que se identifiquen y se 

Abstract

The present work aims to contribute to the construction of an ed-
ucation with cultural relevance by sharing the contributions of a class-
room experience in which a methodological proposal was carried out to 
promote improvement from the mathematical learning of students from 
social practices in which they are immersed in their daily life. This pro-
posal constituted a learning bridge both for the students and for the par-
ticipating teachers, who were able to build new teaching paths located 
in the context of the region where the multigrade schools are located 
where we provide our educational service. The mathematical narratives 
elaborated by the teachers and the representations made by the students 
with concrete materials available in the region, as well as the records of 
the learning constructed during the class sessions, make up the inputs to 
favor the mathematical reasoning.

Keywords: Ethnomathematics, social practice, mathematical nar-
rative, learning strategies.
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establezcan vínculos entre los aprendizajes 
matemáticos y el contexto de los estudian-
tes, cuyas prácticas sociales impliquen una 
relación con lo numérico, que sean intere-
santes para ellos y hagan factible la cons-
trucción de aprendizajes matemáticos con 
sentido (Micalco, 2013). 

Una propuesta metodológica para 
matematizar en el aula

El acompañamiento para conocer y 
llevar a cabo la propuesta metodológica co-
menzó en octubre de 2018 y el seguimiento 
se efectúo durante el resto del ciclo escolar. 
Éste estuvo a cargo de la Dra. Miriam Mo-
ramay Micalco Méndez, autora del proceso 
metodológico, Aprender matemáticas sin 
matemáticas (Micalco, 2013). La propuesta 
se fundamenta en el planteamiento de que 
el aprendizaje de las matemáticas es un acto 
sociocultural donde se trasponen múltiples 
dimensiones, que implica un abordaje no 
solo desde lo disciplinar, sino desde el con-
texto de los estudiantes, a partir de las prác-
ticas sociales en las que participan. 

Micalco (2013) plantea que cuando se 
consideran las particularidades del contexto 
de los alumnos, la matematización implica 
una acción que está implícita en el proce-
so de aprendizaje de los estudiantes. Cuya 
dirección se efectúa en el sentido contrario 
a lo que sucede cuando solamente se toma 
en cuenta lo disciplinar. Es decir, los vín-
culos con lo numérico se construyen desde 
el inicio, a partir de las relaciones que los 
alumnos establecen entre las cantidades im-
plicadas en una práctica social de su vida 
cotidiana. La comprensión de dichas rela-
ciones se va consolidando conforme avanza 

el proceso; los estudiantes formulan pre-
guntas, elaboran representaciones con ob-
jetos físicos (material concreto) que hacen 
evidentes sus razonamientos y derivan en la 
construcción simbólica del lenguaje mate-
mático. Esto se opone a la metodología en la 
que el conocimiento se le explica al alumno 
para que éste lo comprenda, lo cual no es 
una garantía, para que lo lleve a la práctica 
en las situaciones que lo requiera.

El método inicia con el uso de la es-
trategia de una narrativa etnomatemática, 
que Micalco (2019) la nombra de esta ma-
nera porque en ella se plantea una historia 
que se desprende de la realidad local de los 
estudiantes, e involucra, además, cantidades 
relacionadas con las prácticas sociales de los 
habitantes del lugar. Dicha historia es narra-
da por el docente o la docente con una fuer-
te carga emotiva y provista de sentido para 
provocar el interés y la empatía de los estu-
diantes. Posteriormente se hacen una o dos 
preguntas que hacen énfasis en el manejo de 
las cantidades que, implicadas en la situación 
narrada, de tal manera que los alumnos pon-
gan en marcha su imaginación y su lógica 
para dar respuesta a dichas cuestiones.

Una vez planteada la narrativa etno-
matemática, los estudiantes, organizados 
en pequeños grupos, se avocan en encon-
trar soluciones con el apoyo de material 
concreto, objetos disponibles en el con-
texto del alumno, para hacer tangibles las 
relaciones que establecen entre las canti-
dades dadas. Se construyen representacio-
nes icónicas, que constituyen la base del 
razonamiento, dado que a través de ellas 
se hace evidente la lógica con que los estu-
diantes se implican en la resolución de las 
preguntas (Micalco, 2013).
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Las representaciones icónicas elabo-
radas se plasman en papel para ser compar-
tidas en plenaria. Así cada equipo presenta 
la lógica empleada para encontrar la solu-
ción al reto planteado y el resultado obteni-
do. La puesta en común permite identificar 
las diferencias y semejanzas con el fin de 
identificar los procesos realizados y gene-
rar preguntas al respecto. Los nuevos cues-
tionamientos que hacen los estudiantes y el 
establecimiento de relaciones entre las can-
tidades numéricas, con el apoyo de la profe-
sora o el profesor, posibilitan el tránsito de 
la representación icónica a la representación 
simbólica para acceder al conocimiento ma-
temático (Micalco, 2013).

Finalmente, los estudiantes cierran 
este proceso constructivo al contestar la 
pregunta qué aprendí, cuyas respuestas 
dan evidencia de sus razonamientos y ar-
gumentos, que son insumos para generar 
nuevas narrativas etnomatemáticas, ya sea 
por el profesor o por los mismos alumnos 
(Micalco, 2019). 

Aprender matemáticas sin 
matemáticas en el aula multigrado

La experiencia de llevar a cabo la pro-
puesta metodológica Aprender matemáticas 
sin matemáticas representó un reto de de-
construcción y reconstrucción para nues-
tra práctica docente, particularmente, en 
la enseñanza de las matemáticas. Durante 
nuestra formación inicial y profesional, de 
acuerdo con los programas de estudio, he-
mos construido saberes respecto a la ense-
ñanza de las matemáticas, cuyo enfoque se 
ha centrado en la resolución de problemas. 
En éste se hace énfasis en el planteamiento 

de problemas que sean cercanos a los inte-
reses de los estudiantes y que representen 
un reto plausible para ellos, y hagan uso de 
sus conocimientos previos; que se resuelvan 
en pequeños grupos; que se compartan los 
procedimientos de solución empleados; y se 
validen los procesos que son efectivos para 
llegar a la solución correcta. Sin embargo, 
nuestras formas de enseñanza privilegian un 
modelo explicativo, en el cual pretendemos 
que los estudiantes comprendan, en princi-
pio, los procedimientos formales del len-
guaje matemático para luego aplicarlos en 
su vida cotidiana; lo que nos da resultados 
de aprendizajes poco alentadores.

Escribir narrativas matemáticas im-
plicó tomar una conciencia profunda de 
las prácticas sociales de los estudiantes en 
el seno del contexto de su vida cotidiana; 
significó ver con ojos de extrañeza lo que 
nos parecía natural para identificar aquellas 
situaciones en las que estaba permeado el 
manejo y las nociones de cantidades. En 
un principio, nos fue difícil escribir narrati-
vas que fuesen auténticas y originales, que 
estuviesen cargadas de sentido porque no 
lográbamos deshacernos de los conceptos 
matemáticos formales; aun seguíamos colo-
cando lo disciplinar en el centro del proceso 
de aprendizaje, en lugar del que aprende. 
No obstante, conforme fuimos avanzando, 
pudimos producir narrativas matemáticas 
inspiradas en la elaboración de artesanías, 
el trabajo en la agricultura, las festividades 
tradicionales, etc. Y mejor aun, los estu-
diantes comenzaron a escribir sus propias 
narrativas. A continuación, una de las narra-
tivas matemáticas escritas:

En la localidad de El Pueblito se tie-
ne la tradición del Domingo de Ramos. Don 
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Luis se está preparando para la venta de 
manzanilla que realiza para esa fecha. Ya 
que muchas personas de su comunidad ela-
boran para sí mismas, o bien, venden los ra-
mos que se hacen con palmas tejidas, laurel 
y manzanilla. Don Luis ya comenzó a sem-
brar su milpa con manzanilla para que esté 
lista, muy fresca y florida, para esas fechas. 
En esta ocasión, él consiguió 3 ¾ kg de se-
milla. Ha ocupado 1 ¼ kg de la semilla con 
los cajetes o melgas que ya sembró, ¿cuánta 
semilla le falta por sembrar?

 Durante el proceso confirmamos que 
una misma narrativa puede ser útil para 
abordar varios contenidos, lo cual experi-
mentamos durante el taller de seguimiento 
dirigido por la Dra. Micalco. Y en la prácti-
ca nos dimos cuenta de que una misma na-
rrativa puede mantener su sentido para los 
estudiantes durante varias sesiones. Es de-
cir, ellos mismos hacen alusión a la misma o 
recurren a ella para apoyar sus argumentos 
durante la puesta en común de las represen-
taciones icónicas. Las preguntas que aún 
nos quedan por resolver se centran en cómo 
diseñar narrativas matemáticas para abordar 
los contenidos que implican un grado de 
dificultad mayor, tanto para su enseñanza 
como para su aprendizaje. 

Respecto al uso de material concreto, 
disponible en la región (maíz, frijol, pasta 
de trigo, palitos, piedras, tapas de botellas, 
etc.) para que los alumnos elaboren sus re-
presentaciones, confirmamos lo esencial de 
su utilidad para que los estudiantes empleen 
sus sentidos, su imaginación y pongan en 
juego sus razonamientos lógicos. Con la 
manipulación de lo concreto a partir de las 
preguntas que plantea la narrativa matemá-
tica, los estudiantes identifican, organizan, 

clasifican, analizan y sintetizan lo que ya 
saben y les permite avanzar en la construc-
ción de un nuevo saber. Nos sorprendimos 
ante la creatividad que los alumnos mues-
tran cuando tienen la libertad de crear y usar 
el material concreto como ellos lo deciden. 
Nosotras elegimos materiales pensando en 
las posibilidades que ofrecían de acuerdo 
con los contenidos de estudio implicados en 
las narrativas; por ejemplo, estambres para 
unidades de medida; y los estudiantes em-
plearon otros recursos en representaciones 
que no habíamos imaginado. Ello nos per-
mitió reflexionar en la necesidad de la liber-
tad para aprender. 

Nos enfrentamos al reto de conse-
guir que los alumnos hicieran el paso de lo 
concreto a lo simbólico. La sugerencia fue 
que utilizáramos tarjetas pequeñas de papel 
donde los niños escribieran los símbolos 
implicados, y las colocarán en sus represen-
taciones. En un principio, mediante pregun-
tas, logramos que los estudiantes elaboraran 
estos portadores de símbolos; posteriormen-
te, se volvió una necesidad para ellos, quie-
nes usaban las tarjetas como consideraban 
pertinente. Además, al plasmar en papel las 
representaciones icónicas para compartirlas 
en plenaria, también comenzaron a utilizar 
símbolos. Con ello pudimos confirmar como 
el paso de lo concreto a lo abstracto sucede 
de forma tan natural y sencilla cuando hay 
comprensión por parte del que aprende, en 
medio de una situación de aprendizaje sig-
nificativa y a través de material tangible.

El trabajo en pequeños grupos como 
la puesta en común para compartir las re-
presentaciones y las soluciones encontra-
das constituyen espacios privilegiados para 
la interacción entre los estudiantes y entre 
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éstos y el profesor, dado que se establecen 
relaciones simétricas que abonan a la cons-
trucción del conocimiento. En nuestras au-
las multigrado, donde conviven alumnas y 
alumnos de distintos grados, edades, intere-
ses, estilos de aprendizaje, etc., el encuen-
tro común para expresarse y ser escuchado 
significó una oportunidad para respetar los 
procesos de aprendizaje de cada quien y, a 
la vez, para dar un impulso en el avance de 
los mismos. Donde cada estudiante descu-
bre que sabe y que puede seguir aprendien-
do con los demás.

Contestar a una pregunta, qué apren-
dí, al final del proceso de aprendizaje, nos 
permitió conocer a través de la palabra es-
crita, de los estudiantes, el alcance de lo 
aprendido por cada uno. Pudimos identifi-
car a qué momento de construcción llegaron 
y que necesidades de acompañamiento ne-
cesitaban para culminar el trayecto. En sus 
narraciones se apreciaba en qué grado ha-
bían logrado comprender el lenguaje mate-
mático. Ello nos permitió tomar decisiones 
para las futuras experiencias, así como rea-
lizar un análisis de la propia práctica para 
mejorar aquello que, desde nuestro papel de 
guías, no haya sido pertinente.

Conclusiones

Con la puesta en práctica del méto-
do propuesto fuimos transformando nues-
tras concepciones y creencias, es decir, 
comenzamos a cuestionar nuestro habitas 
(Bourdieu, 1991) como docentes, en la 
construcción de saberes matemáticos con 
los estudiantes. Por su parte, los alum-
nos, también percibieron el cambio que 
comenzó a gestarse en las actividades de 

aprendizaje y lo manifestaron abiertamen-
te al expresar que la clase era más intere-
sante, que ni cuenta se dieron del tiempo 
transcurrido en una actividad, y al plasmar 
por escrito qué aprendieron. De tal manera, 
que tanto los alumnos como los docentes 
fuimos trasmutados por esta experiencia. 
Nosotras, como docentes, logramos hacer 
una práctica reflexiva (Perrenoud, 2004), y 
los estudiantes consiguieron aprender ma-
temáticas con sentido. 

La dificultad que enfrentamos, al ela-
borar las narrativas matemáticas, fue cómo 
hacer para que las cantidades numéricas 
contenidas en éstas y la o las preguntas a 
resolver fuesen convenientes para la progre-
sión de los contenidos del programa de es-
tudios de los grados que atendíamos (4º, 5º 
y 6º). Esto nos provocó un conflicto que pu-
dimos resolver al plantear varias preguntas 
con diferente grado de dificultad. Con ello 
logramos ofrecer a los estudiantes un reto 
acorde a sus posibilidades y la oportunidad 
de ir más allá en la construcción de saberes.

	 La experiencia de concretar el en-
foque etnomatemático en nuestras aulas 
de primaria multigrado fue una oportuni-
dad muy valiosa para la mejora de nuestra 
práctica docente. Nos permitió hacer una 
toma de consciencia acerca de los proce-
sos de la enseñanza y el aprendizaje de las 
matemáticas. Pudimos vivir una actividad 
epistémica, es decir, una construcción de 
conocimiento, que nos condujo por un pro-
ceso congruente con el método de Aprender 
matemáticas sin matemáticas. Comenza-
mos poniendo en juego los principios de 
acción con los que nos sentíamos seguras 
e intentamos probar aquellos que se nos 
iban proponiendo; y fuimos avanzando, 
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haciéndonos preguntas, superando dificul-
tades, transformando creencias, generan-
do otras ideas, a la par de los estudiantes. 
Y continuamos en ese camino que hemos 
descubierto, nos impulsa una nueva pre-
gunta: ¿Cómo abordar todos los conteni-
dos del programa, en un grupo multigrado, 
mediante el enfoque etnomatemático? 

Referencias

Bourdieu, P. (1991). El sentido práctico. 
Madrid: Taurus.

INEE (2013) Panorama Educativo de Mé-
xico 2012. Indicadores del Sistema 
Educativo Nacional. Educación Bási-
ca y Media Superior. México: INEE.

Juárez, D. (2013). Educación rural en Fin-
landia, Cuba y Colombia. Experien-
cias para México. México: BECENE 
(Benemérita y Centenaria Escuela 
Normal del Estado)/RIESLP (Red 
de Investigadores Educativos de San 
Luis Potosí, A.C.)/ Im (Colección In-
vestigadores y Maestros).

Micalco, M. (2013). Aprender matemáticas 
sin matemáticas, una propuesta de in-
tervención basada en las practicas so-
ciales del contexto de los estudiantes. 
Educando para educar. BECENE, 26 
(14), 43-56.

Micalco, M. (2019). La Etnomatemática 
como proceso descolonizador en la 
formación docente. México: UASLP. 
En prensa.

Perrenoud, P. (2004) Desarrollar la prác-
tica reflexiva en el oficio de enseñar. 
Profesionalización y razón pedagógi-
ca. España: GRAÓ.



MEMORIA DEL SEGUNDO ENCUENTRO 
LATINOAMERICANO DE ETNOMATEMÁTICA (ELEM-2)

08 AL 13 DE SETIEMBRE DE 2019, CAMPUS SARAPIQUÍ, UNA

70

Resumen

El objetivo de esta ponencia es com-
partir la experiencia etnoeducativa del Co-
legio Bilingüe Artesanal Kamëntšá ubicado 
en el Valle de Sibundoy, Putumayo-Colom-
bia. En la primera parte, se exponen algu-
nos elementos constituyentes del currículo 
etnoeducativo, luego se presentan las difi-
cultades en la implementación de una edu-
cación que tiene en cuenta los elementos 
culturales de la población indígena Kamën-
tšá. Finalmente, se expone la experiencia de 
la enseñanza de las matemáticas escolares y 
la problemática que se presenta al tratar de 
estudiar los elementos etnomatemáticos de 
la cultura. Se han obtenido resultados que 
suscitan a plantear situaciones didácticas en 
matemáticas teniendo en cuenta los saberes 
culturales de la comunidad, particularmente 
la faja tradicional y su simbología.

Palabras clave: etnoeducación, currí-
culo cultural, etnomatemática.

Abstract

The objective of this paper is to share 
the ethnoeducational experience of the 
Kamëntšá Bilingual Artisan College located 
in the Sibundoy Valley, Putumayo-Colom-
bia. In the first part, the constituent ele-
ments of the ethnoeducational curriculum 
are presented, then the difficulties in the 
implementation of an education that takes 
into account the cultural elements of the 
Kamëntšá indigenous population are pre-
sented. Finally, the experience of teaching 
school mathematics and the problems that 
arise when trying to study the ethnomath-
ematical elements of culture are exposed. 
Results have been obtained that raise the 
idea of ​​teaching situations in mathematics 
taking into account the cultural knowledge 
of the community, particularly the tradition-
al belt and its symbology.

Key-words: ethnoeducation, cultural 
curriculum, ethnomathematics.
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Introducción

Partiendo de la etnoeducación, en-
tendida como la educación para grupos 
étnicos, tales como grupos de personas o 
comunidades que posean una lengua, una 
cultura y unas tradiciones propias (MEN, 
1994); en adelante utilizaremos el término 
etnoeducativo(a), haciendo referencia a los 
aspectos relacionados con la etnoeducación, 
en este caso, a una educación desarrollada 
en un colegio indígena que tiene en cuenta 
los saberes y tradiciones de la comunidad 
Kamëntŝá. El Colegio Bilingüe Artesanal 
Kamëntšá, en adelante lo llamaremos solo 
Colegio bilingüe, del cual se presenta la ex-
periencia etnoeducativa, se ubica en el su-
roccidente colombiano, en el departamento 
de Putumayo, territorio del Valle de Sibun-
doy, municipio de Sibundoy. Pertenece a la 
población indígena Kamëntšá, asentada en 
el mismo sitio desde tiempos inmemora-
bles. Considerado patrimonio de la comuni-
dad Kamëntšá, pues en él, se fortalecen sus 
valores y prácticas culturales desde los di-
ferentes espacios de vivencia y aprendizaje 
sin dejar de lado los conocimientos conven-
cionales establecidos por el Ministerio de 
Educación Nacional (en adelante MEN). En 
seguida, se presentan los resultados de una 
investigación corta sobre 1. Algunos aspec-
tos curriculares de la institución, 2. Dificul-
tades en la implementación de su currículo 
etnoeducativo y 3. Los elementos etnoma-
temáticos presentes en él, realizada en abril 
de 2018, para la cual se realizó un estudio 
etnográfico (Peralta, 2009) haciendo uso de 
entrevistas semiestructuradas y conversato-
rios con el personal docente y administrati-
vo del Colegio Bilingüe.

1.	 Caracterización del currículo 
etnoeducativo del Colegio Bilingüe 

En el marco de la ley general de edu-
cación 1994, capitulo3 denominado Educa-
ción para grupos étnicos; se fundamenta el 
Proyecto Educativo Institucional (en ade-
lante PEI) del Colegio Bilingüe, como una 
propuesta dinámica, en constante construc-
ción y desarrollo colectivo de una educa-
ción intercultural bilingüe, que corresponda 
a la visión del hombre y sociedad, desde su 
propia cosmovisión. En ese sentido, adap-
tando la definición de currículo propuesta 
por MEN, se presentan algunos aspectos del 
currículo del Colegio Bilingüe.

 
Tabla 1 

Asignaturas del currículo 
del Colegio Bilingüe Kamëntšá
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Tallado en madera
Tejido en fibra
Tejido en lana orlón
Tejido en chaquira

Chagra y medicina Tradicional
Lengua Kamëntšá
Territorio y Política indígena
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Ciencias Naturales y Educación 
Ambiental
Ciencias Sociales.
Educación Artística
Educación Ética y Valores Humanos
Educación Física, Recreación y 
Deportes.
Educación Religiosa.
Área de Humanidades (Lengua 
Castellana e inglés)
Matemáticas
Tecnología e Informática

Fuente: propia 2018
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La tabla 1 sintetiza las áreas que se 
trabajan dentro del currículo propuesto en 
el PEI del Colegio Bilingüe: las asignatu-
ras obligatorias y fundamentales (MEN, 
1994); las áreas de la cultura Kamëntŝá; las 
áreas de ciencias políticas, filosofía y los 
diferentes proyectos pedagógicos y trans-
versales, que dotan de sentido para hablar 
de un currículo etnoeducativo. En referen-
cia a personal de planta docente se encontró 
que, el Colegio Bilingüe está orientado por 
educadores pertenecientes a la comunidad 
Kamëntšá Biyá; personas preparadas des-
de la academia occidental en sus diferentes 
ramas del conocimiento. De igual manera, 
conocedores del pensamiento y tradiciones 
de su cultura. Con el fin de transmitir y vi-
venciar a la niñez y juventud Kamëntšá una 
educación integral enfocada en el fortaleci-
miento de la cultura. 

2.	 Dificultades en la implementación 
de un currículo etnoeducativo en el 
Colegio Bilingüe

De las principales dificultades que 
se encontró fueron tres. Primera dificultad: 
Los docentes señalaron que la principal di-
ficultad es la lengua materna, esto por mu-
chas razones, una es porque no todos los 
estudiantes son indígenas; dos, no todos 
los estudiantes tienen la disposición e in-
terés por aprender y rescatar los elementos 
de cultura Kamëntšá. Y tres, por el proceso 
de aculturización, existen padres de familia 
jóvenes no hablantes de la lengua materna, 
por ende, sus hijos, desde sus inicios de vida 
no reciben la semilla de fortalecimiento ha-
cia su propia identidad. Segunda dificultad: 
El mal uso de la tecnología. Los docentes 

expresaron que muchos estudiantes no 
muestran interés por aprender tanto los 
conocimientos convencionales, como los 
saberes de la cultura, prefieren estar conec-
tados en las redes sociales, que poner aten-
ción. Tercera dificultad: la falta de recursos 
económicos necesarios para la creación de 
espacios pedagógicos adecuados para el 
desarrollo de las actividades de artesanías. 
Frente a esto, la institución no cuenta con 
ambientes apropiados para el desarrollo de 
cada una de las modalidades.

3.	 Elementos etnomatemáticos 
presentes en el currículo 
etnoeducativo del colegio

El Colegio Bilingüe establece en su 
PEI trabajar por el fortalecimiento de la 
identidad cultural de la comunidad Kamën-
tŝá, sin dejar de lado los conocimientos es-
colares establecidos por el MEN. En este 
sentido ha realizado esfuerzos en trabajar 
elementos culturales como la lengua, las 
plantas medicinales, la talla, la artesanía, 
pero en el área de matemáticas aun no es 
claro cómo se podría llevar la integración de 
los saberes matemáticos de la comunidad al 
aula de clase. Frente a esto, se encontró que 
los contenidos que se ha venido trabajando 
en las distintas áreas, en particular, en ma-
temáticas, como mencionaron algunos do-
centes encargados del área, se basan en los 
libros de texto estandarizados, en este caso, 
de la matemática escolar convencional re-
gidos bajo los lineamientos del MEN. En 
la malla curricular de matemáticas se evi-
dencia que, si bien el propósito de la educa-
ción matemática para la institución, consiste 
en fortalecer el modelo constructivista del 
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conocimiento, en particular, el aprendizaje 
de las matemáticas como una construcción 
social, asociado a los saberes culturales y 
a actividades humanas cotidianas en gene-
ral (Colegio Bilingüe Artesanal Camëntsá, 
2017); los contenidos para desarrollarse en 
el aula de clase y la puesta en acto, aun es 
un gran reto, dado que los centros educa-
tivos y en general la educación pública de 
hoy en día prácticamente se ha convertido 
en zonas de “entrenamiento” para las prue-
bas de estado. Los maestros, deben regirse 
a los lineamientos establecidos por el MEN, 
cumplir a cabalidad con los objetivos de 
una educación convencional que no tiene en 
cuenta su contexto cultural. 

Para llevar a cabo dicha integración, es 
necesario iniciar por reconocer que el cono-
cimiento matemático es una producción so-
cial que varía según el grupo sociocultural y 
el entorno en el que es generado, y por otra, 
que las matemáticas pueden contribuir a va-
lorar y respetar la diversidad sociocultural 
de las personas (Pena-Rincón & Blanco-Ál-
varez, 2015). De modo que, a través del dise-
ño de propuestas de enseñanza, articulando 
los saberes ancestrales y occidentales, se 
enriquezca el currículo de matemáticas que 
la institución viene trabajando, brindando a 
los estudiantes herramientas que potencien 
el aprendizaje de esta y sentido de pertenen-
cia hacia su propia identidad, teniendo como 
base la etnomatemática desde la perspecti-
va de D’Ambrosio (2014). Sin embargo, la 
integración de saberes etnomatemáticos se 
ha realizado de manera implícita, como se 
pudo observar en la asignatura Artesanías, 
específicamente en el tejido Lana Orlón, se 
encuentra que dentro de estas prácticas au-
tóctonas, como lo es el tejido del Tŝombiach, 

en el que se plasma la simbología propia que 
dejaron los abuelos mayores, se promueven 
distintos tipos de pensamiento, geométrico, 
numérico y métrico, aunque aún no se tiene 
un fundamento teórico de estos al estilo de la 
matemática escolar.

Para aprender a elaborar el tŝombiach 
o faja tradicional Kamëntŝá, se inicia ela-
borando el “diseño” de la figura que se va a 
plasmar, previo a una corta investigación a 
los abuelos sobre la importancia, el signifi-
cado, las creencias, etc., que esta figura tiene 
para la comunidad. En la figura 1, se ilustra 
el diseño del Sbaruk, en lengua materna o ca-
nasto en español, que es un objeto utilizado 
(hoy en día es poco común) para llevar los 
productos que se cultivan en el Jajañ o cha-
gra. Para cada “renglón” está la descripción 
del paso para tejer, por ejemplo, sibiokan uta-
taj traduce: “alza dos, deja dos, alza dos, deja 
dos, …”. Cabe resaltar que para el diseño de 
la “labor” (figura del canasto, parte central 
roja) se consideran los “hilos” por pares. 
Para el segundo renglón, Kanyaj juajames 
jatsbanam kantaj, kantaj juajames jatsbanam 
kantaj traduce: “deja uno, alza cuatro, deja 
cuatro y alza cuatro”. En el transcurso de la 
elaboración de la faja, el docente apoya a los 
estudiantes y comparte los conocimientos 
tradicionales que obtuvo de generaciones pa-
sadas, haciendo de su clase “un entorno de 
aprendizaje propio”. Es decir, mientras los 
estudiantes tejen, el docente, cuenta los re-
latos, creencias, etc., que sus antepasados le 
legaron. Aunque no necesariamente siempre 
es así, pues como se dijo anteriormente, pre-
vio a la elaboración del diseño de la figura, se 
hace una breve investigación, por esa razón 
los estudiantes también comparten lo que sus 
papas, abuelos, les comentaron. 
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Por otra parte, en la comunidad 
Kamëntšá, existen diversas creencias, so-
bre el conteo, por ejemplo, los mayores di-
cen que contar las estrellas en la noche es 
malo, pues cuando muera, quien las cuen-
ta, lo pondrán a contar harina. En resumen, 
aunque existen ya elementos etnomatemá-
ticos en el currículo, muchos relacionados 
con las actividades universales propuestas 
por Bishop (1999), se hace necesario iniciar 
un proceso de indagación para responder a 
cuestiones como: ¿Cuál es el pensamiento 
geométrico de la comunidad Kamëntšá, en 
particular, el que se trabaja en el Colegio 
Bilingüe? ¿Cómo diseñar actividades para 
el aula de clase desde una perspectiva et-
nomatemática, considerando los elementos 
culturales de los Kamëntšá?

Conclusiones

Actualmente tanto el Colegio Bilin-
güe como la misma comunidad Kamëntŝá, 
se enfrentan a un grave problema que se en-
marca en lo lingüístico. El problema radica 

en que la mayoría de los niños y jóvenes 
Kamëntŝá poseen mínimas competencias 
para la comprensión en lengua Kamëntŝá 
(entienden la lengua materna); mientras que 
la competencia para la producción es casi 
nula (no todos). Frente a esto, como se pudo 
evidenciar, en el Colegio Bilingüe, se traba-
jan los saberes propios desde las áreas de la 
cultura, establecidas en su PEI a través de di-
ferentes estrategias que confluyen hacia un 
mismo fin, la educación intercultural de los 
niños y jóvenes de la comunidad Kamëntŝá 
desde su misma cosmovisión y pensamien-
to ancestral. En ese sentido, según Patiño 
(2004), la idea de que los centros educa-
tivos sean productivos, auto sostenibles e 
incluyan prácticas tradicionales de produc-
ción va calando poco a poco también en las 
comunidades indígenas. Es una manera de 
hacer interculturalidad en lo concreto y para 
beneficio general. Además, se puede con-
siderar los estándares, o los currículos na-
cionales como una guía referencial para las 
instituciones educativas, sin embargo, como 
se mencionó anteriormente, gracias a la Ley 

Figura1.” Trabajo realizado por estudiantes del grado once en el año 2013 en 
acompañamiento de la docente Clementina Chicunque”
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General de Educación de 1994, las institu-
ciones educativas, en este caso, el Colegio 
Bilingüe, tiene autonomía para establecer 
su horizonte institucional, de acuerdo con 
sus necesidades y cosmovisión propia. Por 
lo que pensamos que la construcción de un 
Proyecto Educativo Comunitario, donde no 
solo intervienen directivos, administrati-
vos y docentes, sino también personas de la 
misma comunidad, el gobierno tradicional 
Kamëntŝá, y organizaciones que coadyuven 
en la pervivencia de los saberes tradiciona-
les Kamëntŝá; es una manera de contribuir 
hacia el fortalecimiento de la educación 
intercultural bilingüe. En particular, pen-
samos en que incluir las etnomatemáticas 
en el proyecto educativo comunitario, en el 
currículo y en el aula de clase, como plan-
tean Peña-Rincón y Blanco-Álvarez (2015), 
permite ampliar la comprensión de las ma-
temáticas y hacer de la escuela un espacio 
incluyente y valorador de la diversidad so-
ciocultural. Tendría sentido hablar de una 
formalización de los saberes tradicionales 
presentes en las prácticas culturales de la 
comunidad Kamëntŝá, implementadas en el 
Colegio Bilingüe mediante la enseñanza de 
las áreas tradicionales. 

De lo anterior, Peña-Rincón y Blan-
co Álvarez (2015) señalan que la estructu-
ra didáctica que exponen Johsua y Dupin, 
(1993) Saber Matemático- Estudiante- 
Maestro, los tres agentes en conexión, para 
trabajar la enseñanza y aprendizaje de las 
matemáticas desde la Etnomatemática, es 
obsoleta, ésta debe enfrentarse a nuevos de-
safíos: entre los que grosso modo se pue-
den mencionar: El saber se ve desafiado a 
reconocer la existencia de una amplia di-
versidad de pensamientos matemáticos en 

el mundo. El estudiante se ve desafiado a 
reconocer y valorar la pluriculturalidad en 
las matemáticas, y respetar de la diversidad 
de pensamientos matemáticos. El educador 
se ve desafiado a fortalecer la idea de maes-
tro-investigador, es decir, un maestro que en 
su práctica docente sea sensible a las pro-
blemáticas presentadas en el aula de mate-
máticas, y a partir de la sistematización, el 
análisis y la discusión de estas con un grupo 
de colegas, a la luz de marcos teóricos de la 
educación matemática plantee soluciones y 
las socialice en encuentros. Actualmente, 
se continúa con el proceso investigativo, el 
cual se dirige hacia una formalización de 
los saberes etnomatemáticos congelados en 
la faja tradicional y posteriormente a la pro-
blematización de estos saberes y su imple-
mentación en el aula de clase. Creemos en 
un sentido amplio que, al enfocar los pro-
cesos de aprendizaje y de enseñanza de las 
matemáticas desde el enfoque cultural, se 
aporta al fortalecimiento del Proyecto Edu-
cativo Institucional de la Institución Edu-
cativa Rural Bilingüe Artesanal Kamëntŝá. 

Referencias

Bishop, A. (1999). Enculturación matemá-
tica: La educación matemática desde 
una perspectiva cultural. (G. Sanchez 
Barberán, Trad.) Barcelona: Edicio-
nes Paidós Ibérica.

Colegio Bilingüe Artesanal Camëntsá. 
(2017). Plan de estudios área de 
Matemáticas, grados: preescolar a 
undécimo. Sibundoy: Documento 
institucional.



MEMORIA DEL SEGUNDO ENCUENTRO 
LATINOAMERICANO DE ETNOMATEMÁTICA (ELEM-2)

08 AL 13 DE SETIEMBRE DE 2019, CAMPUS SARAPIQUÍ, UNA

76

D’Ambrosio, U. (2014). ETNOMATEMÁ-
TICAS, Entre las tradiciones y la mo-
dernidad. (1st ed.). Madrid: Díaz de 
Santos, S.A.

Johsua, S. y Dupin, J. (1993). Introduction 
à la didactique des sciences et des 
matématiques. Paris, Presses Univer-
sitaires de France.

Ministerio de Educación Nacional-MEN 
(1994a). Ley General de Educación 
115. Bogotá: Imprenta Nacional de 
Colombia.

Ministerio de Educación Nacional-MEN 
(1994b). Decreto 1860 de 3 de agosto 
de 1994. Santa Fé de Bogotá

Patiño, E. (2004). Estado del arte de la et-
noeducación en Colombia con énfasis 
en política pública. Bogotá: Ministe-
rio de Educación Nacional.

Peña-Rincón, P., y Blanco-Álvarez, H. 
(2015). Reflexiones sobre cultura, cu-
rrículo y etnomatemáticas. In K. de la 
Garza & R. Cortina (Eds.), Educación, 
pueblos indígenas e interculturalidad 
en América Latina (pp. 213–246). 
Quito: Ediciones Abya-Yala.

Peralta Martínez, C. (2009). Etnografía 
y métodos etnográficos.  Análisis. 
Revista Colombiana de Humanida-
des, (74), 33-52.



MEMORIA DEL SEGUNDO ENCUENTRO 
LATINOAMERICANO DE ETNOMATEMÁTICA (ELEM-2)

08 AL 13 DE SETIEMBRE DE 2019, CAMPUS SARAPIQUÍ, UNA

77

Resumen

Colombia es un país rico en diversidad 
cultural, desafortunadamente la violencia y 
factores políticos han causado que esta di-
versidad genere problemáticas en contextos 
en los que deben interactuar distintas cul-
turas de manera forzosa. Esta es la realidad 
de algunas de las aulas de clase de la ciudad 
de Bogotá. Se aborda el interés sobre cómo 
actualmente se desarrolla la clase de mate-
máticas en un aula multicultural; para ello, 
se desarrolla un estudio descriptivo desde 
un enfoque cualitativo. Se da cuenta sobre el 
avance en la primera de tres fases que com-
ponen este estudio, en donde por medio de 
entrevistas a un integrante de la comunidad, 
se reconocen prácticas culturales asociadas a 
las matemáticas y a la herencia de activida-
des relacionadas a esta. Estas prácticas solo 
llegan hasta los proceses de contar y medir.

Palabras clave: Educación Matemá-
tica, cultura, Etnomatemática, comunidad 
indígena Wonnan.

Abstract

Colombia is a country rich in cultural 
diversity, unfortunately violence and politi-
cal factors have caused this cultural diversi-
ty to generate problems in contexts in which 
different cultures must interact in a forced 
way. These are the reality of some of the 
classrooms in Bogotá city, where children 
belonging to different cultures attend. The 
interest is addressed on how the mathemat-
ics class is currently developed in a multi-
cultural classroom. For this, a descriptive 
study is developed from a qualitative ap-
proach. It is reported on the progress in the 
first of three phases that make up this study, 
where through interviews with a member of 
the community, cultural practices associat-
ed with mathematics and the inheritance of 
activities related to it are recognized. These 
practices only reach the processes of count-
ing and measuring.

Keywords: Mathematics education, 
culture, ethnomathematics, Wonnan indige-
nous community.

LA ACCIÓN DEL DOCENTE DE MATEMÁTICAS EN UN AULA 
MULTICULTURAL

THE TEACHER’S ACTION OF MATHEMATICS IN A 
MULTICULTURAL CLASSROOM

Angela Gineth Ariza
Universidad Pedagógica Nacional de Colombia 
Colombia
agarizam@upn.edu.co

Harry Augusto Gómez 
Universidad Pedagógica Nacional de Colombia 
Colombia
hagomeze@pedagogica.edu.co

mailto:agarizam%40upn.edu.co?subject=
mailto:hagomeze%40pedagogica.edu.co?subject=


MEMORIA DEL SEGUNDO ENCUENTRO 
LATINOAMERICANO DE ETNOMATEMÁTICA (ELEM-2)

08 AL 13 DE SETIEMBRE DE 2019, CAMPUS SARAPIQUÍ, UNA

78

Planteamiento del problema

En una sociedad marcada por la vio-
lencia, causada a raíz de los conflictos de 
intereses políticos, surgen importantes 
cuestionamientos sobre la actividad que se 
desarrolla en los centros educativos. Parti-
cularmente, se reconoce que en la ciudad de 
Bogotá se desarrollan ejercicios educativos 
en aulas diversas, en parte, producto del 
desplazamiento forzoso de distintos pueblos 
indígenas; comprender esta actividad puede 
ofrecer elementos para mejorar las prácticas 
educativas y aportara la construcción de una 
sociedad más justa y equitativa. 

Según datos de la Secretaria de Edu-
cación del Distrito (SED, 2015), 5512 estu-
diantes pertenecen a alguna de las minorías 
étnicas reconocidas en el país (indígenas, 
raizales, afrodescendientes y rom). De esta 
cantidad, 1987 son indígenas que pertene-
cen, de acuerdo con la Organización Indí-
gena de Colombia (ONIC), a Wounaan, 
Emberas, Eperaras, Siapidaras Coreguaje, 
Uititos, Ingas, Kamëntsá y Sálibas, entre 
otros. La SED ha manifestado su preocu-
pación por el desarrollo de procesos peda-
gógicos para una educación de calidad en 
la ciudad, reconociendo la diversidad étni-
ca y cultural que permita aprendizajes uni-
versales en el ejercicio de particularidades 
socioculturales. En las aulas de clase de la 
ciudad, no solo se identifican dificultades 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
otros procesos estrechamente ligados a la 
escuela, como la evaluación, también refle-
jan cierta indiferencia del sistema educativo 
ante esta realidad (Cabezas, 2011). 

En este sentido, se considera importan-
te prestar atención a las aulas multiculturales, 

en tanto que parecen registrar problemáticas 
que deben ser atendidas desde la investiga-
ción educativa, teniendo en cuenta que las 
aulas donde se desarrollan las actividades es-
colares suelen estar matizadas por variados 
aspectos sociales coexistiendo diferentes cul-
turas. Resulta importante indagar por la rea-
lidad educativa en las aulas multiculturales 
de la ciudad de Bogotá, de manera particular, 
desde la Licenciatura en Matemáticas de la 
Universidad Pedagógica Nacional, surge el 
interés de identificar cómo son los procesos 
de enseñanza-aprendizaje de las Matemáticas 
que actualmente se desarrollan en las aulas 
multiculturales; esto teniendo en cuanta que 
un gran porcentaje de profesores de la ciu-
dad son egresados de dicha licenciatura y que 
posiblemente algunos de estos egresados ten-
drán que asumir responsabilidades en estos 
contextos durante su desarrollo profesional. 

Con el fin de abordar el problema 
identificado sobre ¿Cómo el docente de 
matemáticas desarrolla su labor en el aula 
multicultural? se ha tomado como punto 
de partida el estudio del contexto natural 
de una de las poblaciones indígenas que se 
encuentra en la ciudad de Bogotá a causa 
del desplazamiento forzoso. Para esto, se ha 
avanzado en la indagación desde el estudio 
de la Etnomatemática en la cultura. Asunto 
que es tema central de este trabajo. 

Contexto de estudio

Se seleccionó como contexto de estu-
dio la Institución Educativa Distrital (IED) 
Compartir Recuerdos, en donde se identifi-
có la presencia de estudiantes provenientes 
de distintos grupos indígenas; entre ellos los 
Wounaan, quienes desde hace algunos años 
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se enfrentan a procesos de adaptación a la 
ciudad. La comunidad Wounaan habita en 
regiones del litoral pacífico del rio San Juan, 
en el departamento del Chocó, según Jensen 
(2014) la comunidad Wounaan es un pueblo 
indígena que “a pesar de conservar sus com-
plejas creencias cosmogónicas, ha sido so-
metido a fuertes y constantes presiones que 
derivan en procesos de aculturación, ponien-
do en peligro la preservación de sus costum-
bres y esencias culturales”. Este autor afirma 
que solo un porcentaje mínimo de la comuni-
dad Wounaan ha intentado rescatar su perma-
nencia en la toma de decisiones para obtener 
una significación real y una valoración respe-
tuosa del mundo occidental, para así conser-
var tradiciones que hacen parte fundamental 
de su cultura y definen su identidad cultural.

Marco Teórico 

La cultura juega un papel importante 
en el desarrollo de cualquier comunidad, 
puesto que esta se configura, entre otras 
cosas, por creencias, valores, costumbres 
y tradiciones de miembros de una socie-
dad, usando interacción entre ellos mismos 
(Malgesini & Jiménez, 1997). Así, al hablar 
de cultura, se hace de la manera de ver la 
vida de una comunidad humana, la mane-
ra de pensar, de comunicarse, teniendo en 
cuenta los valores transcendentes, que pue-
den ir desde la religión, la moral, las artes, 
la ley e historia. Día a día la cultura presenta 
cambios, por tanto, es importante ir recupe-
rando creencias antes de que se esté adap-
tando a los cambios que se causen, ya que 
la evolución con el paso del tiempo estará 
afectando a cada una de las tradiciones y 
poco a poco se irán perdiendo o cambiando 
las tradiciones. 

Las matemáticas, como elemento de 
conocimiento cultural, han jugado un papel 
fundamental en el desarrollo de distintos 
grupos sociales. La Etnomatemática permite 
tener una mirada cultural hacia las matemá-
ticas; para D’Ambrosio, la Etnomatemática 
permite describir las prácticas matemáticas 
de grupos culturales (Powell & Frankestein, 
1997) donde se favorece el intercambio de 
conocimientos, saberes y prácticas cultural-
mente distintas. Según Tabares (2016), la 
Etnomatemática y la educación matemática 
se ocupan de cómo los valores culturales 
incidir en lo dispuesto en el plan de estu-
dios, en los procesos de enseñanza, y en el 
aprendizaje; además, de cómo la educación 
matemática puede incidir en las dinámicas 
políticas y sociales de la cultura. Este autor 
enfatiza en que es necesario que se reconoz-
ca el contexto cultural de los estudiantes de 
matemáticas mediante la enseñanza basán-
dose en la cultura que los estudiantes pue-
dan tener y en sus experiencias personales, 
de tal manera que se ayude a los estudiantes 
a acercarse comprender la realidad de la so-
ciedad y de su propia cultura.

La educación a partir de la Etnomate-
mática, según D´ambrosio (2002), se puede 
articular por medios de instrumentos comu-
nicativos, analíticos y materiales así las per-
sonas puedan generar capacidades críticas 
en una sociedad multicultural. Este autor 
afirma que la propuesta pedagógica de la 
Etnomatemática es hacer de la matemática 
algo vivo, luchando con situaciones reales 
en un tiempo y un espacio, explorando e 
identificando las raíces y prácticas cultu-
rales, ya que se estará viendo reflejado en 
la construcción de un nuevo futuro, siendo 
más incluyente y digno. 
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Metodología 

Este trabajo es un estudio descriptivo, 
para el cual se asume la investigación cuali-
tativa como enfoque metodológico de desa-
rrollo, esto teniendo en cuenta que el estudio 
está encaminado a desarrollar una actividad 
sistemática orientada a la comprensión de 
fenómenos educativos y sociales. Con ello, 
se busca generar conocimiento sobre la rea-
lidad que se vive en entornos de educación 
matemática caracterizadas por la diversidad 
cultural; con el fin de ofrecer herramientas de 
análisis en el campo investigativo, que posi-
biliten la transformación de prácticas y esce-
narios socioeducativos, la toma de decisiones, 
así como el descubrimiento y desarrollo de un 
cuerpo organizado de conocimientos (Sandín, 
2003). Se quiere observar como estudiantes y 
profesores asumen la diversidad en las aulas 
de matemática. Al tratarse de una propuesta 
Etnomatemática es importante reconocer el 
contexto cultural de los estudiantes mediante 
la enseñanza de matemáticas. 

La metodología se encuentra dividida 
en tres fases, estas se articulan con el fin de 
a) identificar las matemáticas y la activi-
dad matemática de la cultura originaria de 
algunos de los estudiantes involucrados; b) 
caracterizar las interacciones en el aula mul-
ticultural y c) reportar algunas característi-
cas del docente, de su formación, creencias 
y acciones frente a un aula multicultural. A 
continuación, se presentan cada una de las 
fases. En la siguiente sección se dará cuenta 
de los resultados iniciales del trabajo que se 
enmarcan en la primera de estas fases.

Fase 1: Cultura y Etnomatemáti-
ca. El objetivo de esta fase es identificar 
características de la comunidad Wounaan, 

prácticas matemáticas y actividades educa-
tivas en el contexto. Para ello se toma como 
instrumento la entrevista semiestructurada 
el cual tenía como objetivo identificar que 
matemáticas practicaban en la comunidad, 
reconocer la educación propia de la comu-
nidad Wounaan e identificar aspectos cul-
turales de la comunidad. Se contó con la 
participación un miembro de la IED Com-
partir Recuerdos además es perteneciente a 
la comunidad Wounaan. 

Fase 2: Aula multicultural. En esta 
fase se pretende describir las características 
de la clase de matemáticas en la institución 
educativa. Para ello se elaboran instrumen-
tos de observación que se analizarán con 
base en trabajos antecedentes sobre inter-
culturalidad en la educación Matemática.

Fase 3: Acción del docente. En esta 
fase se analizará la acción del docente en el 
aula multicultural en relación con las prácti-
cas y tradiciones de la cultura. Para ello, se 
realizarán entrevistas y observaciones que 
permitan describir y analizar la acción del 
docente en un aula multicultural.

Resultados 

En la primera fase del estudio, se 
identifican y presentan de manera descrip-
tiva las actividades matemáticas que se 
encuentra en la comunidad Wounaan, así 
como las prácticas relacionadas a su trans-
misión como parte de la cultura. Estas se 
reconocieron mediante una entrevista a un 
integrante de la comunidad. Se considera 
un aporte al campo de investigación puesto 
que permite conocer aspectos matemáticos 
globales obtenidos mediante relatos de inte-
grantes de la comunidad. 
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Actividades matemáticas practica-
das en la comunidad: En la agricultura pri-
mero se pide permiso a la madre naturaleza, 
para repartir la tierra donde van a cultivar 
utilizan la técnica de Brazas, comparan lo 
largo de los brazos en un palo y con ello 
miden “uno, dos, tres brazadas”, así miden 
distancias (largo y ancho) “Esta finca tie-
ne tanta cantidad de brazas”. Para vender 
el pescado desde los ancestros realizaban 
“cálculos”, pesaban las libras con la mano 
donde memorizaban cada peso con la canti-
dad, “esto tiene una libra, esto dos libras y 
así...”. Los ancestros en una viga larga ha-
cían una raya con carbón por cada venta que 
realizaban, cuando llenaban el espacio reali-
zaban una raya encima de la que ya estaba. 
Los cazadores guardaban los dientes de los 
animales que habían cazado y así llevaban 
la cuenta, normalmente los enseñaba a sus 
hijos. Con la educación de ahora, se ha cam-
biado esta manera de llevar registros. Ahora 
en los registros escriben cuanto ha vendido 
en libras y en dinero como también cuanto 
se ha fiado y a quien se ha fiado. Hasta los 
prestamos se registran “las personas dicen 
voy a llevar un préstamo de carne de venado 
y esa persona le devuelve la misma cantidad 
que le prestaron” 

Educación propia de la comunidad 
Wounaan: La educación en la comunidad 
está dividida en dos bloques, la educación 
propia y la educación occidental. La educa-
ción propia es donde todos los estudiantes 
aprenden de los conocimientos ancestrales. 
por ejemplo, el maestro lleva un sabedor de 
cazadores y enseñan a los estudiantes a no 
perderse en la selva, para ello, van hasta la 
selva enseñan como debían dejar las señas y 
como poder identificarlas. Y la educación 

occidental, donde son los docentes occi-
dentales que brindan la clase. Los docentes 
o maestros se clasifican en dos partes, los 
propios que conocen las creencias, tradicio-
nes, cultura y cosmovisión de la comunidad 
y los otros maestros son los occidentales. 
Donde el maestro debe saber la cultura de la 
comunidad como funciona y que enseñanzas 
se puede dar a los estudiantes y a la comuni-
dad porque el maestro no debe ser solamente 
teórico sino también espiritual. los maestros 
occidentales deben aprender de la cultura 
Wounaan. En la actualidad la educación en 
el territorio no está escrito los conocimientos 
de los ancestros, la educación propia va mer-
mando y la educación occidental va aumen-
tando con libros occidentales.

Conclusiones

En la investigación es importante re-
conocer la cultura, tradiciones que tiene la 
comunidad Wounaan. Por esto, se empezó 
con la intención de identificar las matemáti-
cas en los diferentes espacios como la agri-
cultura, comercio y demás realizados por 
la comunidad como un conjunto de objetos 
matemáticos a observar. Al analizar estos 
espacios se hace bajo el enfoque teórico de 
Bishop (1999) identificando dos de las seis 
Actividades Matemáticas Universales que 
son: contar, localizar, medir, explicar, dise-
ñar y jugar. Las actividades matemáticas en 
relación con la Etnomatemática identifica-
das en la entrevista son las siguientes:

Medir: Para realizar la repartición de 
la tierra al cultivar, toman patrón de medi-
da el largo de los brazos representado en un 
palo y con ello lo sobreponen en la tierra 
para determinar el largo y ancho del terreno 
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que les corresponde. En el comercio de pes-
cado desde sus ancestros tenían su propio 
mecanismo para contabilizar el peso, en este 
caso pesaban el pescado con la mano donde 
memorizaban cada peso con la cantidad.

Contar: Al sobreponer el palo en la 
tierra deben contar cuantas veces el palo se 
repite el patrón de medida. Para realizar regis-
tro los ancestros de la comunidad realizaban 
en una viga una “raya” con carbón por cada 
venta que realizaban. Así mismo los cazado-
res llevaban registros de animales cazados 
guardando los dientes de cada uno de ellos.

Al tener en cuenta estas actividades 
matemáticas de la cultura Wounaan, se con-
sidera importante identificar la acción del 
docente de matemáticas de la IED Compar-
tir Recuerdos con respecto a la recuperación 
de prácticas matemáticas de la comunidad, 
puesto como lo menciona el entrevistado 
“la educación propia va mermando y la edu-
cación occidental va aumentando”
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Resumen

Durante el proceso de las negociacio-
nes para la firma del acuerdo de paz en el 
año 2015 en Colombia, se dio pie para que 
en las Instituciones Educativas del país se 
institucionalizara Cátedra de la Paz como 
una asignatura obligatoria dentro de los pla-
nes de estudio. Por tanto, Cátedra de la Paz 
pasa a ser una disciplina escolar donde no se 
establece una relación fuerte con la matemá-
tica. Con base en los aportes de la filosofía 
del lenguaje de Ludwig Wittgenstein para la 
Educación Matemática presentamos una in-
vestigación de maestría, en desarrollo, en la 
cual problematizamos la Cátedra de la paz 
como disciplina escolar y buscamos su rela-
ción con las matemáticaS. La investigación 
está siendo desarrollada desde una perspec-
tiva terapéutico-deconstruccionista, donde 
tenemos por objetivo Describir algunas re-
laciones que son tejidas entre matemáticaS 
y Cátedra de la paz. 

Palabras clave: indisciplinar, terapia, 
deconstrucción, formas de vida, Matemática

Resumo

Durante o processo de negociações 
para a assinatura do acordo de paz em 2015 
na Colômbia, tornou-se possível para as Ins-
tituições Educacionais do país instituciona-
lizar a Cátedra de Paz como uma disciplina 
obrigatória dentro dos currículos. Portanto, 
Cátedra de la Paz torna-se uma disciplina 
escolar onde não se estabelece uma forte 
relação com a matemática. Com base nas 
contribuições da filosofia da linguagem 
de Ludwig Wittgenstein para a Educação 
Matemática, apresentamos uma pesquisa 
de mestrado, em desenvolvimento, na qual 
problematizamos a cadeira da paz como dis-
ciplina escolar e buscamos sua relação com 
a matemática. A pesquisa está sendo desen-
volvida a partir de uma perspectiva terapêu-
tica-desconstrucionista, onde pretendemos 
descrever algumas relações que são tecidas 
entre a matemática e a cadeira da paz.

Palavras chave: indisciplinar, terapia, 
desconstrução, modos de vida, Matemática
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Disciplinarización de Cátedra de 
la paz 

En Colombia en el 2015 durante la 
firma de los acuerdos de paz llevada a cabo 
en el gobierno del entonces Presidente de la 
Republica Juan Manuel Santos, que preten-
dió cerrar una violencia que se presentaba 
por más de media década con las Fuerzas 
Armadas Revolucionarias de Colombia 
(FARC), el Ministerio de Educación Nacio-
nal (MEN) creó Cátedra de la Paz como una 
asignatura obligatoria dentro de los planes 
de estudio de todas las Instituciones Educa-
tivas del país, con la intención de involucrar 
tal acontecimiento en la escuela. A partir de 
los planteamientos del MEN, Cátedra de la 
Paz fue reglamentada y legalizada mediante 
la Ley 1734 de 2014 y por el Decreto 1038 
de 2015, buscando

[…] fomentar el proceso de apropia-
ción de conocimientos y competencias re-
lacionados con el territorio, la cultura, el 
contexto económico y social y la memoria 
histórica, con el propósito de reconstruir el 
tejido social, promover la prosperidad gene-
ral y garantizar la efectividad de los princi-
pios, derechos y deberes consagrados en la 
Constitución. (MEN, 2015, p.3)

Debido a que en las instituciones edu-
cativas del país confluyen muchas historias 
y vivencias dolorosas de la guerra y los 
conflictos propios de la sociedad colombia-
na que han estado presentes por más de 50 
años, es necesario que se den unos espacios 
en el que los estudiantes se apropien de la 
imperiosa necesidad de una paz estable y 
duradera con la idea de combatir la exclu-
sión, la segregación y desigualdad desde 
las instituciones educativas, para generar 

climas educativos inclusivos y armoniosos 
a través de la práctica de valores. 

En esta línea de institucionalizar Cá-
tedra de la paz y llevarla a la escuela, el 
MEN formaliza unos contenidos y unos 
estándares básicos con tres documentos 
que orientan a todas las Instituciones Edu-
cativas del país- Propuesta de desempeños 
de Educación para la Paz, Orientaciones 
generales para la implementación de Cá-
tedra de la Paz, Secuencias Didácticas de 
Educación para la Paz- y al mismo tiempo 
organiza esos documentos basados en las 
siguientes preguntas:

¿Qué es la cátedra de la paz como asigna-
tura?; ¿cómo incluir la cátedra de la paz 
en el currículo?; ¿cómo evaluar la cátedra 
de la paz?; ¿cuáles son las competencias 
por desarrollar en la cátedra de la paz?; 
¿cómo elaborar los factores, estándares y 
competencias de la asignatura de cátedra 
de la paz? (Salamanca et al, 2016, p. 8).

Vemos, por tanto, como la escuela se 
vincula a los procesos de Cátedra de la Paz 
como portavoz para atender las demandas 
sociales, ella se coloca al servicio de las 
políticas públicas como un espacio que de-
bería contribuir para pensar los problemas 
que se tejen en la sociedad, asumiendo una 
responsabilidad en los procesos de formaci-
ón política, económica, social y cultural de 
los sujetos.

En este sentido, cuando Cátedra de 
la Paz pasa a ser organizada sobre la visi-
ón tradicional del currículo escolar, desde 
nuestra perspectiva, se procura responder a 
las preguntas “¿qué?” y “¿cómo?” enseñar 
y no necesariamente “¿a quién?” y “¿dón-
de?” enseñamos (Tamayo-Osorio, 2012); 
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por tanto, ocurre inevitablemente una des-
conexión de esas prácticas con la propia 
vida, se disloca la práctica de su contexto de 
actividad para imponerle otras reglas, otros 
formatos de funcionamientos que corres-
ponden al ámbito de la escuela para movi-
lizar otros objetivos. En palabras de Miguel 
(2010) ocurre que

[…] en el paso de un campo a otro cam-
po de actividad humana, inevitablemente 
se desconecta de sus condicionamientos 
originales y pasa a ser formateada según 
los condicionamientos de la nueva acti-
vidad en la cual fue movilizada de forma 
igualmente idiosincrática y, de ese modo, 
no podríamos más decir que, a rigor, esta-
ríamos frente a la misma práctica (p.5).2

Así, cuando se institucionaliza de 
forma disciplinar Cátedra de la Paz en la 
escuela, ocurre un cierto distanciamien-
to de paz en cuanto práctica social, que se 
produce cuando las prácticas sociales son 
transformadas en listas de contenidos con-
ceptuales, pues allí toma otros formatos que 
no necesariamente reflejan las necesidades 
y problemas sociales reales.

La disciplinarización en la escuela 
ocurre cuando algunas prácticas sociales, 
que son vividas en contextos propios y en 
formas de vida determinadas pasan a ser 
parte de un contexto diferente y se con-
vierten en una disciplina, con unos condi-
cionamientos listados y estructurados, un 
ejemplo de ello es cuando la misma Cátedra 
de la paz pasa a ser parte del currículo, se 
da un sometimiento a una gran maquinaria 
de contenidos y se aleja de su realidad. Así, 

2	 Traducción Propia.

Veiga-Neto (2008) nos muestra que “De 
este modo, no se trata de pensar la escuela 
apenas como producida por la sociedad en 
la que ella se inserta, sino también, al mis-
mo tiempo de pensarla [la escuela] como 
productora de esa misma sociedad” (p.48)

Desde los planteamientos de Vei-
ga-Neto (1996) ésta disciplinarización se da 
a partir de dos ejes fundamentales; la dis-
ciplinarización-cuerpo y la disciplinariza-
ción-saber, donde se muestra que el cuerpo 
es instrumento que se rige bajo unos funda-
mentos estandarizados para pensar y actuar 
de ciertas formas disciplinando la conducta 
y la disciplinarización-saber relacionada 
con las divisiones estructuradas que se les 
hacen a los saberes, para mostrar que pue-
den ser aprendidos. Es decir, la mayoría de 
nuestros saberes movilizados en las prácti-
cas sociales, que realizamos en la vida coti-
diana, han sido sometidos a los formatos y 
condicionamientos de la escolarización.

Con relación a lo planteado en párra-
fos anteriores, la idea de la disciplinariza-
ción no se ha movido sólo en el campo de 
la Cátedra de la paz, sino también en cada 
una de las disciplinas que son llevadas a la 
escuela por medio del currículo escolar, en 
este caso particular la Matemática, puesto 
que somos docentes del área en dos insti-
tuciones educativas del país y vemos que 
también es instaurada bajo unos paráme-
tros estandarizados y hegemónicos., por-
que en estos contextos se debe de enseñar 
unos contenidos en específicos, se valora 
la autonomía para elegir las metodologías 
de enseñanza, pero sigue siendo la Mate-
mática central y universal, aquella que está 
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determinada en los lineamientos y estánda-
res que determina el Ministerio de Educa-
ción Nacional y que son llevadas a nuestras 
escuelas bajo unos planes de área y proyec-
tos educativos institucionales. 

La Matemática al igual que Cátedra 
de la paz son prácticas sociales que son ale-
jadas de su contexto y pierden su esencia 
en ese campo disciplinar. La Matemática 
desde una mirada histórica nos muestra que 
ha sido estructurada bajo unos condiciona-
mientos lógicos, proposiciones y axiomas 
que le posibilitan un estatus de hegemonía 
y universalidad. En este proceso, los cono-
cimientos que no encajan con facilidad en 
los parámetros y reglas del ambiente de or-
ganización escolar son subordinados por el 
mismo sistema y, finalmente, son excluidos 
de los currículos escolares que mantienen 
la supremacía o relevancia de los conoci-
mientos denominados científicos, como es 
el caso de la predominancia de una única 
imagen de Matemática naturalizada como 
un saber universal, neutro y hegemónico 
(Tamayo-Osorio, 2017b).

A partir de lo anterior es que nos 
planteamos la siguiente pregunta de in-
vestigación ¿Cuáles relaciones son teji-
das entre matemáticaS, educación y Paz 
al problematizar de forma indisciplinar 
prácticas bélicas en la clase de Matemáti-
ca con los estudiantes del grado quinto del 
Centro Educativo Autónomo y del grado 
undécimo del Colegio Parroquial Emaús? 
y el objetivo por tanto es Describir las re-
laciones que son tejidas entre matemáti-
caS educación y Paz, al problematizar de 
forma indisciplinar prácticas bélicas en la 
clase de Matemática con los estudiantes 
del grado quinto del Centro Educativo 

Autónomo y del grado undécimo del Co-
legio Parroquial Emaús. 

La terapia deconstruccionista como 
actitud metódica para investigar

La postura metodológica que guiará 
este escrito, está orientada desde la tera-
pia deconstruccionista a partir de un dia-
logo tensional que establecemos entre, las 
formas de hacer y pensar la filosofía de 
Wittgenstein y Derrida. Esta postura la reto-
mamos inspiradas en los trabajos de investi-
gación en Educación Matemática de Miguel 
(2015, 2016), quien la comprende como una 
actitud metódica analógica para investigar y 
no como un método prescriptivo de carácter 
analítico-deductivo.

La actitud terapéutica deconstruccio-
nista según Miguel (2016) está relacionada 
con esas formas de ver y afrontar las prácti-
cas sociales dentro de unas formas de vida 
específicas, sin pretender explicar o inter-
pretar de una forma cientificista, mecánica, 
estructurada los significados que puedan 
darse dentro de esas prácticas. Así, se plan-
tea que esta actitud 

[…]no sigue una secuencia lineal, ni 
propone ninguna especie de continuidad. 
Por el contrario, ella funciona por saltos 
discontinuos entre diferentes juegos de 
lenguaje en diferentes formas de vida. Las 
pinceladas están conectadas por semejanzas 
de familia, pero estas similitudes no están 
en las pinceladas, sino que son propuestos 
por el historiador terapeuta sobre la base de 
la problemática investigada (Miguel, 2016, 
p. 389, cursiva nuestra)

Dentro de esta mirada terapéu-
tico deconstruccionista, pretendemos 
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problematizar la idea de una matemática 
única y estructurada, que bajo los plantea-
mientos de Derrida (1998) relacionados 
con la deconstrucción nos propone deses-
tabilizar la unicidad y el significado único 
de las palabras, buscando superar el es-
tructuralismo y la idea que de que existe 
un origen que explique la significación de 
las palabras, lo absoluto y lo que está pen-
sado como universal.

A partir de esta terapia deconstruccio-
nista, pensamos en matemáticaS como una 
posibilidad de verlas de forma no estructu-
rada. El uso de la “S” mayúscula al final de 
la palabra ‘matemáticaS’, hace referencia 
a la ampliación de los significados de esta 
palabra al comprender los conocimientos 
como producidos, validados y legitimados 
en juegos lenguaje normativamente orien-
tados en la perspectiva de Miguel (2016), 
quien se inspira en la segunda fase del pen-
samiento de Ludwig Wittgenstein.

A partir de esta visión de las matemá-
ticaS, que son entendidas como prácticas so-
ciales que tienen un significado dependiendo 
del contexto en el que son utilizadas por los 
sujetos en las diferentes formas de vida3 en 
las que participan, nos ayuda por un lado, a 
pensar en los usos de las matemáticaS para la 
construcción de la paz (Correa, 2016) y por 
otro lado, en la importancia de llevar estas 
discusiones para el aula clase buscando in-
cluir otras formas de significación producidas 

3	 Formas de vida son comprendidas en este trabajo desde el punto vista de Tamayo-Osorio (2017a) “Creo que las formas 
de vida no son más conjuntos de personas que organizan la vida de forma aislada. Desde mi punto de vista, los contactos 
entre formas de vida han minado cualquier posibilidad de una cultura originaria, de un lenguaje ‘original’ o de sentidos 
únicos, pues en la medida en que los individuos se apropian de prácticas de otras formas de vida, nuestras palabras / 
hechos se transforman” (p. 24). Más adelante, en la misma tesis la autora también hace referencia a formas de vida como 
“[…]producto de formas de vida ya hibridas y en hibridación constante que caracteriza un cuestionamiento del estilo 
occidental de pretender dominar, reestructurar y tener autoridad sobre otras formas de vida basado en una distinción 
ontológica y epistemológica hecha entre el occidente y los demás” (p. 58) Traducción propia. 

en prácticas sociales sobre la paz en diferen-
tes escenarios no escolares.
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Resumo

O objetivo deste trabalho foi investigar a relação da cultura com 
o currículo na educação escolar indígena Ticuna, nos anos finais do En-
sino Fundamental da escola municipal indígena O’i Tchürüne. Como 
procedimentos metodológicos utilizou-se a pesquisa de campo em uma 
abordagem qualitativa, com entrevistas semiestruturadas com o gestor e 
professores da escola na comunidade indígena Ticuna do Umariaçú, em 
Tabatinga-AM, Brasil. A fundamentação teórica ancora-se em D’Am-
brosio (2011) e Gimeno Sacristán (2000) entre outros. Os resultados 
mostram uma tímida inclusão de temáticas que envolvem as tradições 
culturais do povo Ticuna no currículo escolar, em especial na matemá-
tica, para a referida etapa da educação básica. A ausência de um Projeto 
Político Pedagógico Escolar e a ausência de livro didático específico, 
apresentam-se como contrapontos que dificultam a conquista da auto-
nomia da educação escolar indígena Ticuna.

Palavras-chave: currículo, cultura, etnomatemática, educação es-
colar indígena, Ticuna.
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Introdução

A educação escolar brasileira é marca-
da por um processo ideológico hegemônico e 
elitista, que pouco traduz a sua realidade de 
diversidade sociocultural, política e econômi-
ca, negando os diferentes contextos sociais e 
culturais. Este desenho panorâmico é compos-
to ainda por um currículo escolar padroniza-
do fiel a lógica dominante que não contempla 
as diferenças sociais, culturais, geográficas, 
política e econômica tampouco regional ou 
mesmo dos diversos grupos étnicos (Ghedin, 
Noronha, Borges, Costa & Guimarães, 2006). 

Ressalta-se que a educação escolar in-
dígena no Brasil teve avanços significativos 
na legislação brasileira desde a década de 
1970. Porém, “se existem hoje leis bastan-
te favoráveis quanto ao reconhecimento da 
necessidade de uma educação específica, 

diferenciada e de qualidade para as popu-
lações indígenas, na prática, entretanto, há 
enormes conflitos e contradições a serem 
superados” (Brasil, 1998, p. 11). 

Muitas escolas indígenas do país, 
principalmente as mais distantes das capi-
tais, vivenciam a ruptura entre a teoria (a le-
gislação) e a efetivação das práticas dessas 
políticas. Negar os desafios que enfrentam 
as escolas indígenas é excluí-las de um pro-
cesso educativo dos princípios de padrões 
mínimos de qualidade da educação escolar 
indígena; é negar os sujeitos indígenas e 
suas identidades culturais. 

O interesse pela temática educação 
escolar indígena canaliza para as possibi-
lidades de se tecer novos olhares que pos-
sam servir como referência ou instrumento 
de reflexões sobre as escolas indígenas. 
Com isso, contribuir socialmente para os 

Abstract

The aim of this work was to investigate the relationship between 
culture and curriculum in Ticuna indigenous school education, in the 
final years of the O’i Tchürüne indigenous municipal school. As meth-
odological procedures, the field research was used in a qualitative ap-
proach, with semi-structured interviews with the manager and teachers 
of the school in the Ticuna indigenous community of Umariaçú, Tabat-
inga-AM, Brazil. The theoretical foundation is anchored in D’Ambrosio 
(2011) and Gimeno Sacristán (2000) among others. The results show 
a timid inclusion of themes that involve the cultural traditions of the 
Ticuna people in the school curriculum, especially in mathematics, for 
the referred stage of basic education. The absence of a School Political 
Pedagogical Project and of a specific didactic book present themselves 
as counterpoints that make it difficult to conquer the autonomy of Ticu-
na indigenous school education.

Keywords: curriculum, culture, ethnomathematics, indigenous 
school education, Ticuna.
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professores indígenas de diferentes áreas do 
conhecimento, bem como para uma educa-
ção escolar indígena eficaz. Dessa forma, a 
escola se preocupará em atuar na conquista 
de sua autonomia para construir suas iden-
tidades escolares e formar discentes indíge-
nas comprometidos com suas cidadanias. 

O objetivo da pesquisa foi compreen-
der a relação da cultura Ticuna e o currículo 
da educação escolar indígena nos anos fi-
nais do Ensino Fundamental da escola mu-
nicipal indígena O’i Tchürüne, na percepção 
dos professores e do gestor. A Escola está 
localizada na comunidade Umariaçú e fica 
cerca de 5km da sede do município de Taba-
tinga, na tríplice fronteira Brasil-Peru-Co-
lômbia, na mesorregião do Alto Solimões. 
O’i Tchürüne era o nome do líder que deu 
origem a festa do “ritual da moça nova” na 
terra sagrada, chamada de Eware (paraíso), 
de acordo com a mitologia Ticuna. 

Como procedimentos metodológicos 
foram utilizadas entrevistas semiestruturas 
envolvendo a problemática de estudo. As 
entrevistas foram realizadas na própria co-
munidade indígena com a participação de 
cinco (05) professores. Traremos aqui rela-
tos de dois (02) professores de matemática 
e do gestor da escola.

O currículo escolar e a cultura 
indígena: pontos e contrapontos 

A ideia de currículo escolar que nor-
teia este estudo perpassa por um conceito 
mais abrangente e complexo de currículo. 
Assim, o currículo como muito bem pontua 
Ghedin et al. (2006, p. 21) “[...] é uma cons-
trução histórica situada no tempo e no es-
paço, de acordo com a cultura da sociedade 

que o formula [...]”, ou seja, o currículo 
toma formas diversas de acordo com o tem-
po e espaço sociocultural de sua construção 
evocando discursos que “habitam filosofias 
resultantes das intencionalidades que o pro-
duzem, nos diversos tempos e nos mais di-
ferentes lugares” (Berticelli, 2001, p. 159). 

Ao investigar a escola podemos per-
ceber que o currículo escolar aborda poucos 
aspectos da cultura local, que é importante 
para a educação escolar indígena. A cultu-
ra indígena não é contemplada na maioria 
dos conteúdos programáticos das discipli-
nas, em temáticas que envolvam os saberes 
tradicionais. Tampouco faz-se presente nas 
ações ou atividades de ensino desenvolvi-
das em sala de aula pelos professores, o que 
a nosso ver compromete o princípio da edu-
cação diferenciada promulgada pelas leis 
educacionais brasileiras.

A existência de um Projeto Político 
Pedagógico Escolar (PPPE) e de um cur-
rículo emancipador permite a formação de 
discentes mais ativos, participativos e crí-
ticos na sociedade. No caso da escola O’i 
Tchürüne o processo de formação da cida-
dania indígena encontra-se em partes com-
prometida pela não finalização do PPPE e 
pelo fato de priorizar o currículo escolar 
por meio dos livros didáticos do Programa 
Nacional do Livro Didático (PNLD) do Go-
verno Federal, como afirmou o gestor da es-
cola: “usamos em nossa escola os mesmos 
livros utilizados pelas escolas não indígenas 
em Tabatinga, são os livros que o Ministério 
da Educação e Cultura dispõem” (Gestor, 
agosto de 2018).

A utilização do livro didático como ba-
lizador dos conteúdos e atividades desenvol-
vidas nos processos de ensino e aprendizagem 
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dos discentes na escola é um dos contrapontos 
que exclui decisivamente os conhecimentos 
tradicionais do currículo escolar. Vejamos o 
que diz o professor de matemática a esse res-
peito: “nós professores temos muitas dificul-
dades de entendermos os assuntos tratados no 
livro didático, principalmente quando exem-
plificam com coisas que não conhecemos ou 
nunca vimos” (entrevista professor Ticuna Ja-
piim4, agosto 2018).

A relação entre os diferentes saberes 
evocada pela pesquisa acontece também 
pela presença esporádica do cacique e li-
deranças comunitárias, seja por convite de 
professores ou por atividades alusivas em 
comemorações organizadas pela escola que 
acaba discutindo e refletindo sobre as tradi-
ções culturais indígenas Ticuna.

Outro ponto de possibilidade de arti-
culação dos conhecimentos tradicionais com 
o currículo escolar é o fato de tanto os pro-
fessores quanto o gestor serem indígenas Ti-
cuna e com formação inicial em graduação, 
sendo este o diferencial positivo que marca a 
escola O’i Tchürüne. Muitas outras escolas 
indígenas ainda atuam com professores não 
indígenas principalmente pela carência de 
formação, o que implica na contratação de 
professores para atuarem em disciplinas es-
pecíficas como, por exemplo, a matemática. 

A educação escolar indígena Ticuna 
acontece de forma bilíngue, ou seja, o ensi-
no em sala de aula ocorre na língua materna 
e na língua portuguesa, pelo fato de serem 
as duas línguas faladas pelo professor. Na 
escolarização da Educação Infantil e dos 
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, as 

4	 Os nomes atribuídos aos sujeitos participantes da pesquisa são fictícios, para preservar suas identidades. Estes nomes dizem 
respeito aos clãs Ticuna. A sociedade Ticuna se organiza por meio de dois grandes grupos ou clãs: um que usa nome de árvores 
e o outro que usa nome de aves. Esses clãs se subdividem em subclãs que definem os casamentos entre os diferentes grupos.

crianças são alfabetizadas na língua mater-
na e em português como o segundo idioma.

Há uma iniciativa da escola juntamen-
te com a comunidade de confecção de ma-
terial didático específico na língua Ticuna 
para serem usados nas escolas, enfatizando 
suas culturas e tradições. Porém, como os 
livros didáticos ainda não estão concretiza-
dos, as referências no processo de alfabeti-
zação por meio dos livros didáticos acabam 
implantando costumes, valores e outras tra-
dições não indígenas na comunidade.

De acordo com Gimeno Sacristán 
(2000):

A escola em geral, ou um determinado 
nível educativo ou tipo de instituição, sob 
qualquer modelo de educação, adota uma 
posição e uma orientação seletiva frente 
à cultura, que se concretiza, precisamen-
te, no currículo que transmite. O sistema 
educativo serve a certos interesses con-
cretos e eles se refletem no currículo (Gi-
meno Sacristán, 2000, p. 17).

A supressão da cultura indígena Ti-
cuna no currículo escolar pressupõe a nega-
ção da própria identidade indígena, a perda 
do princípio da coletividade construída pela 
ideia de cultura como o “modo próprio de ser 
do homem em coletividade, que se realiza 
em parte consciente, em parte inconscien-
te, constituindo um sistema mais ou menos 
coerente de pensar, agir, fazer, relacionar-se, 
posicionar-se perante o absoluto, e, enfim, 
reproduzir-se” (Gomes, 2008, p. 36).

Por mais que as aulas contemplem espa-
ços culturais na comunidade, essas se limitam 
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muito ao campo do lazer e passeio do que ex-
ploração e articulação entre os diferentes sa-
beres para a construção de conhecimentos dos 
discentes, tornando-se um dos contrapontos 
que silencia o currículo oculto (Ghedin et al., 
2006) presente na vida em comunidade.

Dessa forma, é preciso um currículo 
trivium, como proposto por D’Ambrosio 
(2011), que valorize os instrumentos comu-
nicativos, analíticos e materiais. Segundo 
ele, “a proposta é organizar as estratégias 
de ensino, aquilo que chamamos currículo, 
nas vertentes que chamo literacia, materacia 
e tecnoracia. Essa é a resposta ao que hoje 
conhecemos sobre a mente e o comporta-
mento humano” (D’Ambrosio, 2011, p. 67). 
Portanto, o currículo escolar indígena pre-
cisa abordar saberes e fazeres tradicionais 
para contextualizar os conteúdos escolares.

Elementos da cultura indígena 
e sua articulação no ensino da 
matemática no chão da escola

Todo povo tem suas características e ele-
mentos culturais próprios que os distinguem 
uns dos outros. De acordo com Barth (2000, 
p. 30) “[...] uma vez que a cultura nada mais é 
do que uma maneira de descrever o comporta-
mento humano [...] com unidades técnicas que 
correspondem a cada cultura [...]”.

Neste caso, em particular, discorre-
mos sobre o povo Ticuna como um grupo 
étnico diferenciado de tradição histórica 
que, apesar dos problemas vivenciados em 
função da relação de contato com os não 
indígenas, conseguiram manter viva muitas 
das suas tradições. A cultura indígena Ticu-
na é permeada por vários elementos impor-
tantes que movem as vidas dos indígenas 

em seus contextos socioculturais, como, por 
exemplo, a terra, a água e a floresta.

Um dos contrapontos que sobrepõe a 
qualidade da educação escolar indígena e a 
construção de uma escola diferenciada é a 
não articulação da cultura tradicional com 
os conhecimentos acadêmicos. O currículo, 
como um elemento importante na organi-
zação escolar e com um papel decisivo na 
reprodução da estrutura de classes da so-
ciedade, deveria abordar os conhecimentos 
que fazem parte do contexto sociocultural 
de cada grupo social.

Esta possibilidade metodológica de 
articulação possibilitaria a relação entre 
a teoria (conhecimentos acadêmicos) e a 
prática (saberes e conhecimentos adquiri-
dos pelos alunos em suas comunidades) e 
contribuiria significativamente com a pro-
pagação das crenças, tradições e valores 
culturais importantes para a formação cida-
dã dos discentes, pois, de acordo com San-
tomé (2005, p. 168), “através das práticas 
educacionais, dos conhecimentos, destrezas 
e valores que, de uma maneira explicita ou 
oculta, são estimulados, as crianças vão se 
sentindo membros de uma comunidade”. 

O conhecimento matemático deve ser 
compreendido como um conhecimento his-
toricamente construído e caracterizado, ou 
marcado por elementos da cultura dos dife-
rentes grupos sociais, devendo, portanto, ser 
conduzido por um diálogo de discussão entre 
os diversos saberes, mediado pelo respeito 
às tradições culturais, reforçando as próprias 
raízes. Essa é “a vertente mais importante da 
etnomatemática” (D’Ambrosio, 2011, p. 42). 

Portanto, a etnomatemática reconhe-
ce a importância de trabalhar respeitando 
as diferenças culturais, e o professor deve, 



MEMORIA DEL SEGUNDO ENCUENTRO 
LATINOAMERICANO DE ETNOMATEMÁTICA (ELEM-2)

08 AL 13 DE SETIEMBRE DE 2019, CAMPUS SARAPIQUÍ, UNA

94

nesta mesma direção, desenvolver uma prá-
xis pedagógica de reconhecimento e de va-
lorização do que tem de mais significativo e 
construtivo nas culturas dos discentes. Nessa 
perspectiva, a relação significativa com o sa-
ber não envolve somente questões históricas 
e socioculturais de cada grupo, mas questões 
afetivas, despertando o desejo dos alunos em 
aprender por meio de um saber já adquirido e 
internalizado em sua estrutura cognoscitiva.

Considerações Finais 

A realização deste trabalho oportuni-
zou rever questões da legislação educacio-
nal escolar indígena brasileira, direcionando 
um olhar mais crítico sobre os aspectos po-
líticos, teóricos e práticos da educação esco-
lar ofertada aos indígenas, em particular os 
da comunidade indígena do Umariaçú. 

A pesquisa revelou que a escola indíge-
na O’i Tchürüne é ineficiente na articulação 
dos saberes tradicionais com o conhecimento 
acadêmico. As práticas pedagógicas se limi-
tam aos livros didáticos e ao desenvolvimen-
to de atividades em sala de aula. Na condição 
de escola indígena deveria estar imbricada 
a ideia de um currículo que compreenda as 
tradições culturais do povo Ticuna, na pers-
pectiva de propagar a história de luta e de 
crescimento social do povo. 

A pesquisa mostrou que muitos as-
pectos da cultura indígena Ticuna não se faz 
presente no currículo da educação escolar 
indígena. As ações docentes acontecem de 
forma velada. Não que haja uma negligên-
cia efetiva por parte dos professores indíge-
nas ou do gestor, mas faltam metodologias 
mais efetivas capazes de articular e harmo-
nizar as duas frentes de conhecimentos: tra-
dicionais e acadêmicos.
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Resumen

La recuperación y revitalización de la 
matemática guna en la enseñanza y aprendi-
zaje en contexto escolar no ha sido fácil des-
de la implementación de Educación Bilingüe 
Intercultural (EBI) guna en la comarca Guna 
Yala de Panamá hace 10 años. Nos propone-
mos exponer el avance y las dificultades de 
la enseñanza del sistema de numeración guna 
su característica particular es el uso de los 
clasificadores numéricos. Como la influencia 
del sistema de decimal implantada hace más 
de 100 años en la comarca como resultado 
toda nuestra generación está a culturado en el 
uso de nuestro propio sistema numérico. Esta 
sistematización es producto de muchos años 
de investigación, con los sabios gunas, como 
docente de aula, como formador de forma-
dores y, formar parte del cuerpo técnico del 
proyecto EBI-Guna. 

Palabras clave: base, clasificadores, 
vigesimal, bilingüe, intercultural.

Abstract

The recovery and revitalization 
of  Guna  mathematics in teaching and 
learning in context school has not been 
easy since the implementation of Intercul-
tural Bilingual Education  Guna  (EBI)  in 
the  Guna Yala  region of Panama 10 years 
ago. We propose to expose the progress and 
difficulties of teaching the numbering sys-
tem Guna and its characteristic is the use of 
the numerical classifiers. How the influence 
of the implanted decimal system does more 
100 years in the region as a result all our 
generation is a culture in the use of our own 
number system. This systematization is the 
product of many years of research, with the 
wise  Gunas, as a classroom teacher, as  a 
trainer of trainers,  and be part of the techni-
cal member of the EBI-Guna project.

Keywords: base, classifiers, vigesi-
mal, bilingual, intercultural
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Introducción

El Congreso General Guna y el Con-
greso General de la Cultura Guna de la 
Comarca Gunayala, organismos máximos 
político-administrativo y cultural de la re-
gión, quienes desde hace 15 años vieron la 
necesidad de fortalecer la cultura en particu-
lar la pérdida sistemática de nuestros cono-
cimientos matemáticos. 

Según los informes del Ministerio 
Educación y docentes que laboran en la 
comarca, arrojan resultados preocupantes 
en la formación de las etapas de educación 
básica y media con altos índices de deser-
ción, reprobados y de iletrados como causa 
de una política educativa con enfoque in-
tegracionista, desde que se implantó en la 
Comarca Gunayala, ha ido ocasionando la 
pérdida gradual de la cultura matemática

Con esta iniciativa se propuso formar 
una nueva generación de docentes gunas 
- investigadores en la década de 2000, en 
distintos conocimientos para sistematizar 
los saberes matemáticos, la lengua materna, 
entre otros. A partir de 2012 fueron sistema-
tizados y escritos en textos, como parte del 
proyecto de implementación de educación 
bilingüe intercultural en los territorios guna. 
Pero no se ha podido publicar estos textos 
por los lentos trámites burocráticos del Mi-
nisterio de Educación. 

La matemática guna se distingue en el 
uso de clasificadores numéricos y su base 
es vigesimal. Para comprender a profundi-
dad el desarrollo de las matemáticas guna, 
es imprescindible entender el proceso de 
clasificación. Además, clasificar permi-
te entender el ordenamiento y la categori-
zación de información en la cultura guna, 

saber clasificar no solo es para al campo de 
las matemáticas, sino que ayudará al niño a 
desarrollar todas las áreas del conocimiento, 
en particular ayuda a mejorar y expresarse 
correctamente en la lengua guna. Por lo tan-
to, allí estriba la importancia en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje del niño guna, 
que viene ligada la matemática y la lengua 
materna.

La educación oficial nos convenció y 
condicionó hasta creer que la mejor base de 
numeración inventada es el diez. Por lo tan-
to, todos vemos en función del diez y sus po-
tencias, contamos diez, agrupamos de diez 
en diez, hasta pensar que es la mejor base 
que se ha inventado, a tal punto que nuestra 
pobre mente esta diezmado. Lo peor, llega-
mos a opinar que nuestra propia matemática 
sería difícil de enseñar y aprender por falta 
de léxicos especializados.

La gran parte de los matemáticos 
creen que la matemática es universal. Por 
el hecho de que, con el tiempo, la matemá-
tica fue creando su propia lengua y escritura 
de tipo ideográfico que sólo es entendido 
por el profesional de esta disciplina, que 
se desarrolló independiente de la cultura y 
de la sociedad. Por lo tanto, su enseñanza 
y aprendizaje de la matemática no depende 
de ninguna lengua del mundo. Que dieron 
pretexto, para afirmar más la universalidad 
de la matemática, una matemática eurocen-
trista. Con la consecuencia de que es inútil 
enseñar las matemáticas de los pueblos ori-
ginarios de Abya Yala en su lengua materna, 
sino tienen léxicos especializados. Como 
dice Cauty, muchos profesionales matemá-
ticos piensan que “trabajar en el desarrollo 
de una matemática quechua, aimara o nasa 
sería pura pérdida de tiempo” (Cauty, 2001, 
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p.50). en este marco de reflexión podemos decir que la actualidad, mu-
chos profesionales, están convencidos que la clave para la enseñanza 
de las matemáticas solo puede tener sentido para los estudiantes si se 
transmiten los conocimientos matemáticos en su lenguaje materno y en 
base a la herencia de nuestros ancestros para entender mejor otros tipos 
de matemáticas.

Contexto del pueblo guna

El informe de trabajo infantil y pueblos indígenas proporciona que: 

“Panamá reconoce la existencia de 8 pueblos indígenas5: Ngäbes, Bu-
glé, Gunas, Emberá, Wounaan, Bokota, Nasos y Bri-Bri. En el Occiden-
te del país se ubican los Ngäbes, Buglé, Nasos y Bri-Bri, y en el Oriente 
los Gunas, Emberá y Wounaan”.(Olguín, 2006, p. 22)

Tabla 1 
Censo de población indígena de Panamá

Pueblos N° total de indígenas M F

Ngäbe 260,058 132,242 127,816

Guna 80,526 40,142 40,384

Emberá 31,284 16,126 15,158

Bugle 24,912 13,266 11,646

Wounaan 7,279 3,772 3,507

Naso 4,046 2,083 1,963

Bokota 1,959 1,015 944

Bribri 1.068 537 531

Fuente: Censo 2010 del Instituto Nacional de estadísticas y censo(INE 

5	 De acuerdo con el Convenio número 169 de la OIT. Sobre Pueblos Indígenas en países inde-
pendientes, considerados indígenas por el hecho de descender de la población que habitaba 
en el país, o en una región geográfica a la que pertenece el país, en la época de la conquista 
o la colonización o del establecimiento de las actuales fronteras estatales y que, cualquiera 
que sea su situación jurídica, conservan todas sus propias instituciones sociales, económi-
cas, culturales y políticas, o parte de ellas.
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El pueblo guna de panamá viven en 
tres comarcas, Comarca Guna Yala, Ma-
dungandi y Wargandi y otro en territorio 
ancestral de Dagargunyala y una parte es-
tán en Colombia.

El último censo realizado en el 2010, 
donde se muestran el total de la población 
en Panamá: 3,405,813, donde la Población 
Indígena es de 411,132 que representa el 
12% de la Población Panameña. El pueblo 
guna es el segundo grupo mayoritario en 
población indígena, que representa el 20% 
con 80,526 personas.

Figura1: Mapa de Panamá donde se ubican los 
territorios indígenas.

Sistema de numeración guna

La matemática guna es uno de los 
saberes gunas menos investigados. Las in-
formaciones que tenemos son recopilacio-
nes de antropólogos, sociólogos, lingüistas 
y otros campos relacionados con ciencias 
sociales; pero la participación de los mate-
máticos gunas en la investigación y recopi-
lación es muy escasa y, además, podemos 
afirmar que en general la investigación en 
otros pueblos indígenas de Panamá es prác-
ticamente muy poca. El Sistema de nume-
ración guna se fundamenta en el uso de 

clasificadores y la base es vigesimal. El sis-
tema de numeración del pueblo guna, según 
como indica autor que:

La base de la numeración guna se deri-
va de usar los dedos de las manos y de 
los pies, creando el sistema de numera-
ción de base veinte. En dulegaya (lengua 
guna) el veinte se dice: dulagwen, donde 
dule significa “ser vivo” es decir “hom-
bre y mujer” siempre se consideran jun-
tos inseparables y gwen es “uno” donde 
se vuelve una vida. (Ayarza, 2010, p 30)

Usando el dule (humano) como la 
base del sistema de conteo. Entre las bases, 
hay una base auxiliar decimal. Los números 
del gwen(uno) al anbe(diez) tiene distintos 
nombres y para formar números del once al 
diecinueve se suma a diez las unidades de 
gwen a baggebag(nueve) por medio de ga-
gga, que en español significa boca, pero en 
aritmetica se usa para sumar, por ejemplo:

Gwaanbe gagga gwen, gwa el clasi-
ficador para objetos obaladas o redondas, 
traducido seria:

Redondo diez más uno, por lo tanto 
11 se dice anbe gagga gwen.

Como el sistema de numeración es de 
base 20 para la construcción de números in-
termedios entre 20 y 40, se le va agregando 
de 1 al 19. Por el ejemplo: para contar obje-
tos alargados y grandes se usa el clasifica-
dor wala: Sabban waladulagwen gaga anbe 
gagga addar: 35 leñas, leña alargado-20 
x1+10+5.

Los múltiplos de veinte 20 se obtie-
nen multiplicando la cifra dula “veinte” con 
las unidades y agregando la decena y las 
unidades se construye los números interme-
dios entre 20,40,60… 
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Tabla 2
números guna

Nombre de los 
números en guna Español Símbolo 

arábico
sadde cero 0

gwensag uno 1
bogwa dos 2
bagwa tres 3
bagge cuatro 4
addale cinco 5
nergwa seis 6
gugle siete 7

Baabag ocho 8
baggebag nueve 9

anbe diez 10

Fuente: propia

Es necesario para contar en guna y 
hablar el uso adecuado de los clasifica-
dores numéricos, que son palabras que 
acompañan como prefijos a los números 
al contar. Según la definición de Peláez, 
“los clasificadores acompañan los discur-
sos, bien sean lingüísticos, o matemáticos 
dando precisión y fundamento a lo que 
se quiere comunicar” (Ochoa y Peláez, 
1995, pag.10). La cantidad exacta de cla-
sificadores no sea ha determinado, hasta 
ahora se han identificado aproximada-
mente más de 25, que podemos agrupar 
en clasificadores de formas (largo, plano, 
redondo), clasificador de medida (lon-
gitud, volumen y tiempo), clasificador 
de agrupación e incluso existen clasifi-
cadores específicos para un solo objeto. 
Para los clasificadores de formas se usa: 
gwa, wala, ga; hay clasificadores que se 
usan para contar un solo objeto como 

ugga(peces), goa(ropas), además existen 
clasificadores de agrupación, para contar 
gajos de guineo se usa dag, para racimos 
el clasificador dug y otros.

Tabla 3
Clasificadores numerales gunas

Fuente: propia

Para la aplicación correcta de la len-
gua guna en la enseñanza-aprendizaje de 
matemática guna es imprescindible enten-
der el uso de clasificadores, es una manera 
de conocer nuestra matemática y el len-
guaje. Los clasificadores desde los inicios 
de la etapa escolar se deben enseñar y este 
proceso lo ayudará expresarse mejor en su 
idioma, que le servirá toda la vida y la vez 
forman léxicos matemáticos que identifican 
forma, agrupaciones y otros.
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Tabla 4 
Los cla sificadores numéricos y su uso

Clasificador Uso Ejemplo

Wala

Formas alargadas 
y gruesas. 
Incluyen animales 
cuadrúpedos y 
seres humanos.

Dule 
walagwen

Moli 
walagwen

Ugga Cuentas peces Ua uggabo

Dag Gajos de guineo Mas 
Dagbo

Assa Una cuarta Assagwen

Fuente: propia

El proyecto de educación bilingüe in-
tercultural, la matemática, se fundamentado 
en el pensamiento matemático guna esta-
blece que la enseñanza y aprendizaje de los 
clasificadores gunas debe iniciar en la etapa 
de formación inicial y los primeros grados. 
Primero se debe comparar los distintos obje-
tos de su entorno, este no debe ser una gran 
dificultad para el niño guna, como sabemos 
que en su propio lenguaje matemático está 
inmerso de manera implícita y natural.  que 
clasifica y agrupa y cuenta los objetos en su 
entorno a la vez, ya que el proceso de clasifi-
cación y contar son inseparables. El proceso 
Clasificar es fundamental para desarrollar el 
pensamiento matemático guna. Es impor-
tante que aprenda a conocer y a manejar el 
proceso de clasificación antes de estudiar 
formalmente los números y las cuatro ope-
raciones aritméticas básicas, el estudiante a 
través de toda la enseñanza básica debe desa-
rrollar este proceso. A diferencia del occiden-
te que parten de los números y en el camino 
perdió la esencia de la matemática humana.
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Resumen

El objetivo de la ponencia es presen-
tar la Idoneidad Etnomatemática como una 
herramienta útil para el diseño y evaluación 
de actividades de matemáticas orientadas 
desde la etnomatemática. El uso de esta he-
rramienta se ejemplifica con la evaluación 
de una clase para la enseñanza de las me-
didas no convencionales, en una institución 
educativa en Tumaco, Colombia, dirigida a 
estudiantes de grado quinto de primaria (10 
y 11 años). Esta clase se diseñó desde una 
perspectiva etnomatemática y su evaluación 
se basó en la aplicación de los veinte indi-
cadores que propone la Idoneidad Etnoma-
temática, divididos en cada una de las seis 
facetas: ecológica, epistemológica, interac-
cional, mediacional, afectiva y cognitiva. El 
análisis permitió detectar las fortalezas de 
la clase analizada, así como sus debilidades. 

Palabras clave: idoneidad etnomate-
mática, evaluación, diseño, actividad etno-
matemática, indicadores.

Abstract

The aim of the paper is to present the 
Ethnomathematical Suitability as a useful 
tool for the design and evaluation of mathe-
matics activities oriented from ethnomathe-
matics. The use of this tool is exemplified by 
the evaluation of a class for the teaching of 
unconventional measures, in an education-
al institution in Tumaco, Colombia, aimed 
at students in fifth grade of primary school 
(10 and 11 years). This class was designed 
from an ethnomathematical perspective and 
its evaluation was based on the application 
of the twenty indicators proposed by the 
Ethnomathematical Suitability, divided into 
each of the six facets: ecological, epistemo-
logical, interactional, mediational, affective 
and cognitive. The analysis allowed to de-
tect the strengths of the class analyzed, as 
well as their weaknesses.

Key-words: Ethnomathematical Suit-
ability, evaluation, design, ethnomathemat-
ics activities, indicators.
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Idoneidad Etnomatemática

La noción de Idoneidad Etnomate-
mática surge como una herramienta teóri-
ca que nos permite rastrear la presencia de 
elementos sociales, culturales y políticos de 
la educación matemática en una actividad 
matemática. Esta es una herramienta no-
vedosa que cuenta con veinte indicadores 
planteados por (Autor, 2017), distribuidos 
en las seis facetas presentadas por el EOS 
(Godino, 2013). El objetivo de crear nuevos 
indicadores fue contar con un instrumento 
para el análisis de clases, propuestas curri-
culares, textos, diseñados desde la Etno-
matemática. Estos nuevos indicadores se 
fundamentan en las características del currí-
culo basado en la cultura y en elementos del 
conocimiento del profesor necesario para 
llevar a la práctica dicho currículo (Autor, 
Fernández-Oliveras, & Oliveras, 2017).

La Idoneidad Etnomatemática se 
fundamenta en la idoneidad didáctica por 
su afinidad epistemológica con la Etnoma-
temática, ya que comparte con la Etnoma-
temática una visión Wittgenstiana de las 
matemáticas (Knijnik, 2012). Es importante 
subrayar que investigadores como Oliveras 
y Godino (2015) han señalado que la Et-
nomatemática carece de instrumentos para 
la evaluación de los diseños de actividades 
matemáticas que se realizan desde una pers-
pectiva etnomatemática.

Antecedentes

La idoneidad Etnomatemática es 
una herramienta usada en diferentes in-
vestigaciones. Una primera investigación 
es la realizada por Mosquera (2018). Este 

trabajo de maestría, se planteó realizar una 
búsqueda sistemática de actividades Etno-
matemáticas para comunidades indígenas, 
recopilarlas y evaluarlas. La búsqueda se 
centró en la Revista Latinoamericana de 
Etnomatemática, encontrando 20 activida-
des de las cuales selecciona 5 y las analiza 
con los 20 indicadores de idoneidad etno-
matemática. Concluye con debilidades, 
fortalezas y recomendaciones.

Una segunda investigación es la de 
Jiménez Angulo (2018) que realizó un aná-
lisis de contenido del libro de texto kulkuok 
i cha 7º diseñado en la Universidad Nacio-
nal de Costa Rica, Campus Sarapiquí. Se 
utilizaron los indicadores de Idoneidad Et-
nomatemática para su evaluación, lo que 
permitió evidenciar los vacíos estructu-
rales del libro de texto, que van desde lo 
epistémico, pasando por lo cognitivo hasta 
lo afectivo dentro de un desarrollo de las 
matemáticas situadas.

Una tercera investigación es la de Gar-
zón Méndez y Bermúdez Herrera (2019). 
Esta investigación se propuso dos objetivos: 
a) sistematizar la producción de actividades 
etnomatemáticas desarrolladas presentes en 
revistas científicas, y b) valorar la idonei-
dad etnomatemática de tres de las activida-
des encontradas. Los principales resultados 
fueron 17 actividades encontradas de 26 
artículos de revistas científicas, la mayoría 
hacen parte del campo de la geometría. Las 
actividades evaluadas presentan debilidades 
en la idoneidad Etnomatemática.

Metodología

Se usó una metodología cualitativa, 
de carácter interpretativo para evaluar una 
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clase diseñada desde una perspectiva etno-
matemática e impartida en Tumaco, Colom-
bia, a estudiantes de edades entre 10 y 11 
años. Además de la maestra responsable, 
estuvieron presentes quince profesores ob-
servadores, que participaron en el diseño de 
la clase. Los contenidos matemáticos a en-
señar estaban relacionados con patrones de 
medida no convencionales para la magnitud 
capacidad volumétrica, entendida como el 
volumen interior de un recipiente. 

Los datos fueron registrados en una 
grabación en vídeo que, junto a la eva-
luación de la clase, fue dividida en cuatro 
episodios. El primer episodio incluye el 
desarrollo de la situación problema plantea-
da por la profesora. El segundo trata sobre 
el proceso de institucionalización de los 

contenidos matemáticos. El tercer episodio 
recoge el canto de una ronda como activi-
dad de síntesis. El cuarto es la discusión de 
los profesores sobre la clase. Cada episodio 
se dividió en unidades de análisis signifi-
cativas, que son momentos del vídeo que 
presentan una situación didáctica de interés 
para la investigación.

Instrumento

Para la evaluación se utilizaron los 
indicadores de Idoneidad Etnomatemática 
propuestos por (Autor, 2017) para seis face-
tas observables en una clase. Estos se mues-
tran en la Tabla 1. 

Tabla 1
Indicadores para evaluar la Idoneidad Etnomatemática

FACETAS INDICADORES

Faceta 1: Idoneidad ecológica (sociedad, escuela, currículo)

Adaptación 
al currículo

Se adecúan los contenidos a los fines de la etnoeducación, educación 
intercultural bilingüe, educación indígena o para las relaciones étnico-
raciales. Se adecúan los contenidos a currículos propios locales o 
proyectos institucionales comunitarios

Tiende a la innovación 
didáctica Se promueve la reflexión sobre las etnomatemáticas de diversas culturas

Educación en valores

Se explicita una postura política hacia las matemáticas, las ciencias 
experimentales y la educación que tenga en cuenta la valoración del 
pensamiento etnomatemático, la equidad, la inclusión social, el respeto 
por la diferencia, los problemas de género, la democracia

Conexiones intra e 
interdisciplinares

Se hacen conexiones de las matemáticas con las ciencias 
experimentales, la antropología, la historia, la sociología, etc.

Interacción con 
la comunidad

Se tiene en cuenta a la comunidad al diseñar la clase (proyectos 
educativos)
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Tabla 1
Indicadores para evaluar la Idoneidad Etnomatemática

FACETAS INDICADORES

Faceta 2: Idoneidad epistémica (problemas, lenguajes, procedimientos, definiciones, 
propiedades, argumentos)

Naturaleza o 
postura filosófica Se hace alusión a las matemáticas como productos culturales

Situaciones problema
Se hacen explícitos los objetos matemáticos extraescolares o 
etnomatemáticos en las situaciones problema. Se resuelven éstas usando 
diferentes procedimientos, algoritmos escolares y extraescolares

Reglas Se presentan procedimientos, definiciones, representaciones de objetos 
matemáticos extraescolares

Argumentos Se valoran y respetan argumentos basados en lógicas distintas a la 
occidental

Relaciones
Se establecen comparaciones, relaciones entre los procedimientos, 
definiciones, representaciones de objetos matemáticos escolares y 
extraescolares

Faceta 3: Idoneidad interaccional (diálogo, interacción, comunicación)

Interacción docente-
discente-comunidad

Se favorece la participación de la comunidad en la gestión de la clase o 
de proyectos

Faceta 4: Idoneidad mediacional (recursos técnicos, tiempo)

Recursos materiales 
(manipulativos, 
calculadoras, 
ordenadores)

Se usa material didáctico contextualizado, textos escolares diseñados 
desde una perspectiva etnomatemática o herramientas diseñadas por la 
comunidad para resolver problemas matemáticos (el quipu, la yupana).

Metodologías Se hace uso de Microproyectos basados en signos culturales de la 
comunidad (Oliveras, 2005)

Faceta 5: Idoneidad afectiva (actitudes, emociones)

Emociones

Se favorece la motivación de los estudiantes, que se interesen y 
participen
Se mejora su autoestima al estudiar contenidos etnomatemáticos 
relacionados con su comunidad, con su cultura, con su cosmovisión
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Tabla 1
Indicadores para evaluar la Idoneidad Etnomatemática

FACETAS INDICADORES

Faceta 6: Idoneidad cognitiva (aprendizajes)

Conocimientos 
previos

Se tienen en cuenta los saberes matemáticos previos de los 
estudiantes, relacionados con su cultura, las formas de razonamiento 
y argumentación características de su cultura para legitimar su 
conocimiento en el aula

Aprendizaje La evaluación contempla los conocimientos matemáticos escolares y 
extraescolares

Análisis de los datos

En la investigación cualitativa in-
terpretativa, el investigador debe acercar-
se a los hechos de una forma progresiva 
(Gurdián-Fernández, 2007). Por ello, los 
indicadores se utilizaron en dos etapas de 
profundización en los datos. En la primera 
etapa se observa-ron los episodios señalan-
do en el instrumento diseñado si los indica-
dores se presentaban o no en los fenómenos 
de la clase. En la segunda etapa, se catego-
rizaron los comentarios de los profesores 
planteados en el episodio cuatro usando los 
indicadores mencionados y recogiendo evi-
dencias de ellos.

Resultados

Análisis de la faceta 
ecológica-epistemológica

La clase analizada cumple con los 
criterios de la idoneidad ecológica de: a) 
adaptación al currículo, ya que la actividad 
implementada aborda el pensamiento mé-
trico contemplado en los estándares básicos 

de competencias para los grados cuarto a 
quinto de la educación primaria colombiana 
(Ministerio de Educación Nacional (MEN), 
2006) y se adecua al Proyecto etnoeducativo 
afronariñense (Organizaciones de Comuni-
dades Negras de Nariño, 2011); b) hacer 
innovación didáctica utilizando resultados 
de una investigación previa sobre saberes 
tradicionales de la cultura afro de Tumaco, 
realizada por los mismos profesores parti-
cipantes. Esto constituyó innovación didác-
tica, pues comúnmente las actividades se 
diseñan sin tener en cuenta las etnomatemá-
ticas de la comunidad y fortaleció el proce-
so de enculturación de los estudiantes en la 
cultura tumaqueña.

Desde la idoneidad epistémica, los 
procedimientos realizados por los estudian-
tes fueron adecuados, pues realizaron la 
medida de la capacidad de los recipientes 
reiterando la unidad no convencional (Go-
dino, 2004) y la profesora realizó compara-
ciones entre éstos, estableciendo relaciones 
entre recipientes convencionales (botellín) 
y culturales (la guadua y el calabazo). Los 
profesores observadores resaltaron que la 
actividad haga explícitas las unidades no 
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convencionales como un conocimiento et-
nomatemático de la cultura afro-tumaqueña 
para medir la capacidad, pero insisten en 
hacer mayor énfasis en esto con los niños. 

Análisis de la faceta 
interacional-mediacional

La maestra integró las etnomate-
máticas propias de la cultura tumaqueña, 
haciendo uso de un microproyecto (Fernán-
dez-Oliveras & Oliveras, 2015), incluyendo 
una situación problema donde se utilizan 
medidas no convencionales usadas tradicio-
nalmente por la comunidad. La consigna de 
la situación problema fue llenar con agua 
diferentes recipientes, calabazas y guaduas, 
comparando cuántas caben en un cubo para 
afianzar conceptualmente la medida de la 
capacidad (Godino, 2004).

Los profesores observadores re-
comendaron generar mayor discusión, 
reflexión, argumentación, entre los estu-
diantes, puesto que la clase fue dirigida y 
la interacción se dio unidireccionalmente 
entre maestra y estudiantes.

Análisis de la faceta 
afectiva-cognitiva 

La situación problema inicial fue 
atractiva a los estudiantes, éstos se interesa-
ron y participaron activamente, como pudo 
constatarse en el vídeo. La profesora enfati-
zó la importancia de conocer los patrones de 
medida no convencionales y sus equivalen-
cias, pues pueden ser de utilidad en situa-
ciones de la vida cotidiana, aunque no sean 
exactos y cerró la actividad con el canto de 
una ronda alusiva al tema, que motivó más a 

los estudiantes, como manifestaron los pro-
fesores observadores repetidamente.

El contenido matemático fue adecua-
do al grado y edad de los estudiantes (MEN, 
2016). Los profesores observadores llamaron 
la atención sobre la falta de experimentación 
y comprobación, por los estudiantes, de las 
equivalencias presentadas por la profesora. 

Conclusiones 

La valoración final, basada en los 
indicadores propuestos, es que debe me-
jorarse la idoneidad didáctica de la clase 
evaluada, ya que en ella no se consigue pro-
mover reflexiones sobre la importancia de 
los saberes etnomatemáticos de la cultura 
tumaqueña, ni tampoco establecer cone-
xiones con otras áreas. Otro aspecto para 
mejorar es la falta de experimentación, por 
el alumnado, de las equivalencias entre los 
diferentes recipientes. Entre las fortalezas 
más significativas están: la adecuación del 
contenido a los fines de la etnoeducación, 
la valoración del pensamiento metrológico 
popular y la contextualizacón de la medida 
mediante la presencia de objetos culturales 
en las situaciones problema. 

Esta evaluación investigativa permi-
tió ilustrar la utilidad de los nuevos indica-
dores en la valoración de una clase diseñada 
desde la etnomatemática. También nos sirve 
de elemento motivador para llamar la aten-
ción sobre la necesidad de formación de 
los profesores en procesos de evaluación 
usando un instrumento de observación, con 
el cual identifiquen los elementos de las fa-
cetas de la idoneidad etnomatemática y sus 
indicadores, en sus diseños de clases o acti-
vidades. Un aporte adicional es promover la 
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cultura de la evaluación entendida como un 
proceso permanente, crítico y propositivo 
para la mejora educativa.
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temáticas para maestros. Granada: 
Departamento de Didáctica de la Ma-
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Resumen

Registramos aqui um relato de experi-
ências sobre a aplicação da temática da his-
tória e cultura afro-brasileira no ensino de 
matemática, apoiando-se no resultado de uma 
pesquisa de mestrado sobre a cultura africana 
na educação matemática, atendendo a aplica-
ção de uma legislação nacional sobre o tema 
(Lei 10.639/2003). Tal pesquisa foi realizada 
por um dos autores deste artigo, numa escola 
de uma comunidade quilombola de Povoa-
ção de São Lourenço de Tejucupapo, loca-
lizada na cidade de Goiana-PE, Brasil. As 
experiências, aqui relatadas, constituem-se 
em propostas de práticas pedagógicas que 
se desenvolveram em outra unidade escolar 
não-quilombola, na cidade de Jaboatão dos 
Guararapes (PE, Brasil), que também conta 
com grande parte de estudantes afrodescen-
dentes, na perspectiva da valorização da cul-
tura afro-brasileira, fortemente presente no 
Brasil, mas não reconhecida na maior parte 
da história do currículo escolar do país.

Palabras clave: afroetnomatemática, 
africanidade, ensino de matemática, etnoma-
temática, formação de professores, práticas 
pedagógicas.

Abstract

We record here an account of expe-
riences on the application of the theme of 
Afro-Brazilian history and culture in math-
ematics teaching, based on the results of 
a master’s research on African culture in 
mathematics education, taking into account 
the application of national legislation on 
mathematics. theme (Law 10,639 / 2003). 
This research was carried out by one of the 
authors of this article, in a school in a qui-
lombola community of Povoação de São 
Lourenço de Tejucupapo, located in Goi-
ana-PE, Brazil. The experiences reported 
here are proposals for pedagogical practices 
that developed in another non-quilombo-
la school unit, in the city of Jaboatão dos 
Guararapes (PE, Brazil), which also has a 
large proportion of African descent stu-
dents, from the perspective of appreciation 
of Afro-Brazilian culture, strongly present 
in Brazil, but not recognized in most of the 
history of the country’s school curriculum.

Key-words: afroetnomathematics, af-
ricanity, mathematics teaching, ethnomath-
ematics, teacher education, pedagogical 
practices.
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1.	 Da pesquisa no Quilombo a 
práticas em outro contexto

O presente relato registra algumas 
experiências pedagógicas inspiradas e reali-
zadas como propostas oriundas das conclu-
sões de uma pesquisa de mestrado sobre o 
ensino de matemática abordando a história 
e a cultura africana e afro-brasileira numa 
Escola Quilombola localizada no Quilombo 
de Povoação São Lourenço do Tejucupapo, 
na cidade de Goiana, Estado de Pernambu-
co (PE), nordeste do Brasil. 

Estas experiências ou práticas pedagó-
gicas, por sua vez, foram aplicadas em outra 
escola pública de outra comunidade urba-
na, afrodescendente e não-quilombola (a 
maioria das comunidades quilombolas são 
rurais e campesinas e com identidade afro-
descendente que caracterizam a resistência 
histórica dos negros contra a escravização e 
contra a opressão racista, mesmo após o fim 
da escravidão formal no Brasil). Tais práti-
cas pedagógicas se realizaram em dois anos 
de aplicação de projetos pedagógicos e de 
planejamentos de conteúdos do currículo de 
matemática dos anos finais do ensino fun-
damental (últimos anos da primeira etapa da 
educação básica escolar brasileira). Ao mes-
mo tempo em que se aplicava estas práticas, 
verificamos a possibilidade de estabelecer 
atividades transversais e interdisciplinares, 
associando a dimensão cognitiva com a di-
mensão sociocultural, através da realização 
de atividades que mobilizassem outras ma-
nifestações culturais e artísticas do reconhe-
cimento da africanidade brasileira, como 
a dança e a música, que se praticavam por 
meio de oficinas de um projeto pedagógico, 
vivenciado na escola de Jaboatão, chamado 

“Mais Educação” – projeto idealizado e fi-
nanciado, nacionalmente, pelo Ministério 
da Educação do Brasil, em cooperação com 
as secretarias de educação de estados e mu-
nicípios do país, desenvolvido nos governos 
do Presidente Lula da Silva (2003 a 2010) 
e Dilma Rousseff (2011 a 2016), sofrendo 
reduções financeiras desde 2017.

Deste modo, desde a pesquisa na 
Escola quilombola, realizada entre 2016 
e 2017, até a aplicação de propostas sur-
gidas desta investigação, referenciamos 
nossos estudos e práticas nos aportes te-
óricos da etnomatemática (D’Ambrosio, 
2005), especificamente, da afroetnoma-
temática (Cunha Jr, 2005), que trabalha a 
matemática, seu ensino e suas tecnologias 
através da identificação das matemáticas 
manifestas, produzidas e sistematizadas 
historicamente e culturalmente pelos po-
vos africanos e pelos afrodescendentes 
surgidos da diáspora africana. 

2.	 Quilombos: resistência, direitos à 
terra e à educação

O significado de quilombo (que era 
escrito na forma “kilombo”, da língua dos 
povos banto-umbundo da África) se refere a 
um tipo de instituição sociopolítica-militar. 
No entanto, segundo antropólogos, “qui-
lombo é uma associação de homens, aber-
ta a todos” (BRASIL, 2012a), conforme 
o próprio movimento quilombola nacional 
caracteriza, juntamente com intelectuais e 
educadores, conforme destacado por Cunha 
Jr., quando afirma que:

Nada mais adequado para apresentar-
mos a história dos afro-descendentes 
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pela luta pela liberdade do que os qui-
lombos, desde Palmares, no passado, aos 
kalungas, na atualidade. Os quilombos 
são apresentados como uma instituição 
política africana da região banta, repen-
sados na realidade brasileira como uma 
alternativa de organização social ao es-
cravismo criminoso. Quilombo como 
instituição política com proposta de or-
ganização econômica alternativa ao 
escravismo criminoso. Quilombo como 
uma forma de luta contra a injustiça, 
que vem desde o escravismo aos dias 
de hoje, ou seja, que percorre a história 
do Brasil, em todas as épocas e em to-
das as regiões do País. (Cunha Jr, 2005b, 
p.263-264). 

De fato, os quilombos brasileiros 
(muitos deles localizados em zonas rurais 
e no meio de florestas), mas também em 
áreas urbanas, eram e são comunidades, 
onde se agrupavam e agrupam afrodes-
cendentes que se refugiavam da escra-
vização, bem como das consequências 
históricas por ela imposta. 

3.	 O Ensino da Matemática para 
ajudar na educação antirracista

O Brasil é um país com maior po-
pulação negra fora da África, como con-
firma órgãos internacionais, como a 
ONU (Organizações das Nações Unidas) 
e UNESCO. Ao mesmo tempo, o Brasil 
foi o último país a abolir (em 1888) ofi-
cialmente o trabalho escravo dos negros 
africanos e afrodescendentes trazidos à 
força para nosso país no período de sua 
colonização por Portugal e no período do 
regime da monarquia no Brasil (de 1822 a 
1889) – mais de 300 anos de escravização 

dos negros africanos e afrodescendentes. 
E mesmo com a abolição formal do traba-
lho escravo dos negros e demais afrodes-
cendentes, houve um processo incompleto 
e inacabado, que manteve as populações 
afrodescendentes fora dos direitos a uma 
verdadeira inserção social como cidadãos, 
pois se mantiveram marginalizados eco-
nomicamente e, politicamente, sem qual-
quer política pública de reparação de mais 
de 300 anos de escravização. 

No ensino de matemática, esta di-
mensão racista que se expressa na socie-
dade brasileira, sempre se evidenciou, 
quando da verificação dos maiores índices 
de “fracasso” escolar ou baixa escolarida-
de entre as populações negras/afrodescen-
dentes (CUNHA Jr., 2005), uma vez que a 
matemática veio assumindo nos currículos 
escolares oficiais da sociedade um caráter 
seletivo e de status de superioridade para 
aqueles que a dominam, conforme D’Am-
brosio (2005):

3.1	 Afroetnomatemática: cultura afro no 
ensino de matemática 

A Lei brasileira 10.639/2003, atualiza-
da pela Lei 11.645/2008, introduziu alguns 
artigos na Lei de Diretrizes e Bases Nacio-
nais da Educação Brasileira (LDB), determi-
nando que se trabalhe com a temática sobre 
história e cultura afro-brasileira e indígena, 
no âmbito de todo currículo escolar. Esta 
perspectiva já era defendida por pesquisa-
dores e estudiosos, como Cunha Jr (2004, 
2005a), que desenvolveram pesquisas e dis-
cussões, no âmbito da etnomatemática, que 
vieram a se chamar de afroetnomatemática.
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A afroetnomatemática se inicia no Brasil 
pela elaboração de práticas pedagógi-
cas do Movimento Negro, em tentativas 
de melhoria do ensino e do aprendizado 
da matemática nas comunidades de re-
manescentes de quilombo e nas áreas 
urbanas cuja população é majoritária de 
descendentes de africanos, denominadas 
de populações negras. [...] Este estudo 
da história da matemática no continen-
te africano trabalha com evidências de 
conhecimento matemático contidas nos 
conhecimentos religiosos africanos, nos 
mitos populares, nas construções, nas ar-
tes, nas danças, nos jogos, na astronomia 
e na matemática propriamente dita, rea-
lizada no continente africano (Cunha Jr., 
2005a, p.45).

3.2	 Mancala: um jogo matemático 
africano

Nesta pesquisa e nas práticas reali-
zadas, debruçamo-nos pelo conhecimento, 
construção e execução do jogo africano do 
Awalé (um tipo de jogo de tabuleiro da fa-
mília do Mancala), propondo-o como um 
recurso didático que ajudasse a mediar e a 
introduzir a abordagem da temática sobre a 
história e a cultura africana e afro-brasileira, 
na componente curricular de matemática da 
educação básica, conforme aponta a revisão 
de literatura, entre elas as de CUNHA Jr. 
(2004), ao conceituar a afroetnomatemática, 
no campo da etnomatemática. 

O Mancala é um jogo que expressa a 
africanidade – conceito que é basicamen-
te a unidade africana em várias caracterís-
ticas culturais e filosóficas (cosmovisão), 
num vasto continente, de enorme diversi-
dade étnica. 

O fundamento principal do Mancala é 
semear para colher, sem massacrar ou sem 
ser desleal com seu adversário de jogo. As 
sementes que são muito usadas para jogar 
é a da árvore do Baobá – árvore comum na 
África e trazida ao Brasil (o Estado de Per-
nambuco é o território, fora da África, com 
maior plantação de baobás). 

Figura 1. Tabuleiro de Mancala na Oficina, 
5º Congresso Brasileiro de Etnomatemática 
(2016)

4.	 Reflexões e mudanças de práticas 
pedagógicas resultantes da pesquisa

Como um dos pesquisadores lecio-
nava em outra Escola, da Rede Munici-
pal de Ensino do Jaboatão dos Guararapes 
(município vizinho do Recife-PE), fomos 
convidados pelo coordenador de formação 
continuada em matemática da Secretaria de 
Educação daquele Município, a elaborar e 
desenvolver um projeto de intervenção pe-
dagógica com nossos estudantes, usando 
o jogo do Mancala como recurso didático. 
Este convite se deu pelo fato da coordena-
ção de formação, além de outros colegas 
professores do Jaboatão, terem conheci-
mento da pesquisa que estávamos desenvol-
vendo sobre esta temática afro-brasileira no 
ensino de matemática.
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Este pedido do coordenador de for-
mação continuada de professores em ma-
temática da Rede de Ensino Municipal do 
Jaboatão dos Guararapes tinha o objetivo 
de estimular a inscrição de projetos de in-
tervenção pedagógicas inovadores em ma-
temática para serem expostos na Semana 
Municipal de Ciência e Tecnologia (SMCT) 
do ano de 2017, cujo tema foi “A Matemáti-
ca está em Tudo”. 

Fomos selecionados entre os diver-
sos trabalhos das escolas do Município do 
Jaboatão dos Guararapes para a 1ª SMCT, 
expondo, neste evento, o que foi produzido 
pelos estudantes da Escola Municipal Gildo 
Veríssimo (Jaboatão/PE), onde atuamos.

A partir de um planejamento, foram 
organizadas aulas de matemática para tra-
balhar com o Mancala de forma genérica 
(apresentação do jogo, da sua história e de 
suas ideias filosóficas na cosmovisão afri-
cana), assim como para contextualizar e 
transpor didaticamente conteúdos ou ideias 
matemáticas que se estava trabalhando 
como conteúdo em sala de aula.

Numa turma do 8º ano dos anos fi-
nais, por exemplo, foi organizado uma 
transposição didática entre aspectos ge-
ométricos do tabuleiro (tabuleiros geral-
mente retangulares, com covas circulares), 
usados numa atividade de construção do 
tabuleiro pelos estudantes, servindo como 
recurso didático para conteúdos que es-
távamos desenvolvendo, nesta mesma 
turma, sobre quadriláteros, círculo e cir-
cunferência. Além disso, usei a lógica do 
jogo Awalé para rever conteúdos sobre 
números e operações, onde trabalhamos 
os conjuntos numéricos, observando e as-
sociando a lógica da sequência presente 

na prática do Awalé com a que podemos 
ver também nos diferentes conjuntos nu-
méricos e no conceito de número como 
expressão algébrica polinomial.

Noutra turma do 7º ano dos anos fi-
nais, da mesma Escola do Jaboatão, traba-
lhamos as regras do jogo e sua prática para 
estimular o raciocínio lógico e outras con-
dutas comportamentais da turma, entre elas 
o exercício da concentração, da paciência e 
do planejamento nas jogadas.

 

Figuras 2e 3. Construção de tabuleiros do 
mancala por estudantes de escola básica do 
Jaboatão (PE/Brasil – 2017)
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Figura 4. Tabuleiro do mancala contruido 
por uma estudante negra da escola básica em 
Jaboatão (PE/Brasil – 2015)

Em outra turma, da mesma Escola em 
Jaboatão, num 9º ano do ensino fundamen-
tal, planejei minha aula de matemática so-
bre alguns conteúdos, onde fui influenciado 
também pelo processo de pesquisa do mes-
trado. Um dos conteúdos em que desenvolvi 
aulas abordando a temática afro-brasileira, 
nessa turma citada, foi sobre o Teorema de 
Tales e Semelhanças de Triângulos. 

Com relação ao Teorema de Tales, 
descrevi o relato histórico da experiência 
de Tales no Egito, através da técnica utiliza-
da por ele para medir a altura da pirâmide, 
usando da projeção de sua sombra no solo e 
uma vara de madeira (aplicação prática do 
Teorema de Tales). Introduzi este tema abor-
dando o lugar do Egito, como país africano 
e historicamente negro, que sistematizou 
um conhecimento matemático complexo 
há milhares de anos, inclusive mais de mil 
anos antes de Tales de Mileto ter nascido.

A pesquisa de mestrado na Escola Qui-
lombola de Povoação de São Lourenço foi 
fundamental na nossa formação continuada 
imediata, fazendo-nos refletir sobre nossa 
prática em sala de aula em outros ambientes 
escolares em que atuamos, influenciando 

na modificação das nossas próprias práticas 
pedagógicas em sala de aula. 
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Resumen

En esta ponencia se plantean los des-
plazamientos llamados descolonizadores 
que los docentes de proyectos de formación 
en etnomatemática manifestaron al entrar 
en un proceso planteado desde la descoloni-
zación del aprendizaje de matemáticas con 
el método Aprender matemáticas sin mate-
máticas. Se plantean los avances del análisis 
realizado en dos proyectos de formación. Se 
comunican cuatro de ocho categorías emer-
gentes enunciadas como cuatro desplaza-
mientos descolonizadores para mostrar el 
inicio de un “cambio de lugar” simbólico 
en la construcción de subjetividades (Fou-
cault, 1981; Dussel,1998) para la mejora de 
las prácticas docentes y los aprendizajes en 
matemáticas de los estudiantes.

Palabras clave: desplazamiento, des-
colonización, etnomatemática, material

Abstract

In this paper, the so-called decoloni-
zation movements that the teachers of eth-
nomathematics training projects manifested 
when entering into a process proposed from 
the decolonization of learning mathemat-
ics with the method Learning Mathematics 
without Mathematics are presented. The 
progress of the analysis carried out in two 
training projects is presented. Four of eight 
emerging categories are reported as four de-
colonizing displacements to show the begin-
ning of a change of place in teacher training 
and student learning in mathematics.

Keywords: displacement, decoloniza-
tion, ethnomathematics, material
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Introducción

En la presente ponencia parte de algu-
nas cuestiones ¿Cómo se va construyendo 
la subjetividad de los docentes en el proceso 
de formación etnomatemática? ¿Cómo tran-
sita el docente de unas creencias a otras, de 
forma que ve el mundo de una manera y no 
de otra? ¿Cómo va considerando el “estar” 
en el aula de una manera y no de otra?

Queremos dilucidar la cuestión de la 
construcción de una subjetividad, otra, que 
comprenda las matemáticas como un proce-
so (D’Ambrossio, 2013) en relación con, y 
no como una batería de conocimientos para 
aplicarlos sobre. Las preguntas centrales 
que nos hacemos para presentar esta ponen-
cia son ¿Cómo las prácticas docentes, otras, 
van configurando nuevas subjetividades en 
los y las docentes que las llevan a cabo? 
¿Cuáles son los rasgos de esas subjetivida-
des emergentes? ¿Qué relación tienen con el 
mundo en el que se desarrollan? ¿Qué con-
secuencias tienen en la relación pedagógica 
con los estudiantes y con el aprendizaje de 
esos estudiantes?

Los proyectos de formación docen-
te fueron emprendidos en dos estados de 
la República Mexicana, uno en Educación 
Media Superior o Bachillerato (Tamaulipas) 
y otro en Educación básica. Primaria (San 
Luis Potosí, en el municipio de Santa María 
del Río). El objetivo fue apoyar el cambio 
de subjetividades de los docentes dedicados 
a la enseñanza aprendizaje de las matemáti-
cas con el fin de favorecer mejores aprendi-
zajes en sus estudiantes. 

6	 La idea de colonialidad plantea la instauración de un orden único y jerárquico en el que hay una sola verdad que tiene 
que acatarse a una dinámica que establece relaciones asimétricas en la que el poder regula las interacciones humanas, 
asentada en la idea de raza, con raíces históricas en América Latina (Quijano, 2012).

El trabajo se desarrolló con base en 
tres ejes transversales. El primero de ellos 
de carácter metodológico: la puesta en mar-
cha del método etnomatemático “Aprender 
matemáticas sin matemáticas” (Micalco, 
2014) que plantea que las sesiones de clase 
no inician nombrando los temas matemá-
ticos a tratar sino problematizando a los 
estudiantes para llegar al conocimiento 
matemático. El segundo eje es de carácter 
teórico: las prácticas etnomatemáticas des-
colonizadoras, es decir, las que impulsan 
el reconocimieto de la colonialidad mental 
con la que se ha construido el conocimien-
to para hacer cambios epistémicos que 
ayuden a nombrar la realidad desde el lu-
gar específico del aprendiz (Dussel, 1998; 
Knijnik, 2014; Freire, 2008) como base 
para el diseño, implementación y análisis 
de la práctica docente. El tercer eje es de 
carácter escritural con énfasis en la narra-
tiva como principio y fin del proceso de 
aprendizaje. En esta ponencia abordaremos 
el primer eje y tomaremos el segundo para 
hacer un análisis sobre los desplazamien-
tos alcanzados en la formación docente en 
etnomatemática. El tercer eje se desarrolla-
rá en una ponencia ulterior.

Aprender matemáticas 
sin matemáticas

En la formación docente planteada en 
el proyecto del método “Aprender matemá-
ticas sin matemáticas” (Micalco, 2014) se 
abrieron espacios de formación de la con-
ciencia de las ideas de la colonialidad6 que 
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se viven como persona y como docentes de 
matemáticas. Se enfatizó el conocimiento 
de otros sistemas de numeración diferente 
al decimal, específicamente los sistemas de 
numeración de los pueblos mesoamerica-
nos, lo que llevó, por un lado, a moverse de 
lugar simbólico en las formas de pensar y 
construir las matematizaciones, y por otro 
lado llevó a abrir el espacio simbólico para el 
replanteamiento de nuevas formas de consi-
derar las matemáticas. En el sentido clásico 
se ha considerado a las matemáticas como 
un cuerpo de conocimientos generado por 
un grupo cultural específico, el occidental 
(Joseph, 1996). Las matemáticas en el senti-
do etnomatemático, son consideradas como 
el proceso de conocer, llamado por D’Am-
brossio (2013), Ticas de mathema, es decir, 
el arte o técnica de conocer, atendiendo a 
su raíz griega. A partir de la identificación 
de los rasgos del sistema de numeración y 
sus significados (cosmovisión) se dieron 
procesos de identidad que llevaron a los do-
centes a reconocerse con raíces originarias 
latentes e invisibilizadas en su historia per-
sonal. Particularmente, sucedió este proceso 
al considerar las actividades desde el sentir 
y pensar en la vida y no sólo en la escuela; 
lo cual llevó a una toma de conciencia de la 
falta de adscripción a las raíces mesoameri-
canas antes de ingresar al curso en la prime-
ra fase. Cabe mencionar que en el proyecto 
de Santa María del Río la formación docen-
te se llevó a cabo en un medio mayormente 
rural y minoritariamente urbano, pero am-
bos con profundas raíces de grupos otomíes 
y huachichiles que estuvieron al origen de 
la fundación de dicho municipio. En este 
caso específico, se heredaron prácticas ar-
tesanales aún vigentes como la elaboración 

de rebozos de seda y artisela, de canastas de 
vara y de ixtle y otros arreglos de ornato del 
mismo material. Las artesanías elaboradas 
son de gran colorido. Algunos de los docen-
tes se identificaron con su raíz originaria, le-
jana para algunos y muy cercana para otros. 

Con el abordaje de los sistemas de 
numeración mesoamericanos y su análisis 
posterior con respecto al sistema de nume-
ración decimal; en primer lugar, se promo-
vió la experiencia descolonizadora por la 
toma de conciencia del hecho histórico de 
la conquista y la idea de la colonialidad y 
su vigencia en el contexto actual. Ensegui-
da se propuso una toma de distancia de la 
experiencia para analizarla colectivamente 
a través de la herramienta de análisis del 
aprendizaje llamada “Recuperación Meto-
dológica” (Saldívar, Micalco, Baca y Na-
ranjo, 2004). Se avanzó en tomar conciencia 
de las formas coloniales de vida, pedagógi-
cas y metodológicas. Se vinculó este análi-
sis con el aporte de la teoría del desarrollo 
sociocultural y la etnomatemática. Las lec-
turas sobre aspectos teórico-metodológicos 
contribuyeron a la toma de conciencia de 
los procesos pedagógicos en juego. Final-
mente, la escritura libre delante de una pre-
gunta abierta ¿qué aprendí? O ¿de qué me di 
cuenta? permitió hacer personalmente una 
observación de segundo orden (Raglianti, 
2006). La observación de segundo orden 
es considerada como la observación de ob-
servaciones. En este sentido, al final de la 
actividad desde este tipo de observación, se 
abría paso a un proceso continuo y cíclico 
para ir construyendo nuevas subjetividades 
docentes, en la cual no hay linealidad sino 
recursividades dentro del proceso de la ca-
pacidad de repensarse continuamente como 
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personas, “más allá de la docencia y más 
acá del aprendizaje”.

En la segunda parte del primer curso 
se abordaron actividades orientadas a tra-
tar contenidos matemáticos curriculares. El 
camino de abordaje fue el mismo: desde la 
experiencia descolonizadora del aprendiza-
je, al análisis de la misma, hasta la observa-
ción de segundo orden. Se finalizó con la 
elaboración de propuestas específicas para 
sus aulas, que tuvieran este mismo cami-
no metodológico, con el propósito de que 
los docentes se acercaran a los procesos de 
matematización, sin miedo, con confianza, 
llevando a cabo un proceso descolonizador 
para aprender desde las propias lógicas y sa-
beres de los estudiantes en diálogo con otros 
conocimientos matemáticos. En un segundo 
curso se planteó que las interacciones entre 
profesores se focalizaran en los trabajos que 
realizaron en las aulas. Se propiciaron diá-
logos y construcciones colectivas en torno 
a las formas de diseñar e implementar ac-
tividades etnomatemáticas. Finalmente, se 
abrió el espacio a la palabra escrita para dar 
cuenta de las propias reconfiguraciones de 
las subjetividades y significaciones a partir 
de la observación de segundo orden, res-
pondiendo a las preguntas ¿qué aprendí?, 
¿de qué me di cuenta? 

Reconfiguración de subjetividades 
de profesoras y profesoras

Algunos de los cambios observados 
en las subjetividades a través del discurso 
y de las prácticas docentes se manifestaron 
en las prácticas y en los discursos como 
desplazamientos. Los nombramos desplaza-
mientos y fueron categorizados de acuerdo 

a la consideración del término des-plazar 
en sus dos partes: des y plazar. Lo cual im-
plicó ubicar un lugar (plazar) y alejarse de 
ese lugar (des). En este sentido hablamos de 
“cambio de lugar”, expresión ubicada en un 
sentido simbólico. Por otro lado, los despla-
zamientos fueron analizados a partir de la 
idea de la colonialidad y la descolonización.

La reconfiguración de subjetividades 
docentes en matemáticas fue el fruto de este 
proceso. Mostraremos algunos textos elabo-
rados por los profesores en los momentos 
de los cursos, e identificados en las aulas de 
clase por la observación participante, y en 
las evidencias compartidas por ellos y ellas 
de los frutos alcanzados en las actividades 
que implementaron. Estos textos y prácticas 
observadas dan cuenta de los desplazamien-
tos simbólicos que permitieron configurar 
subjetividades en un sentido descolonizador 
como se muestra en los siguientes apartados. 

Primer desplazamiento: “más 
allá de la docencia y más acá del 
aprendizaje”.

Tomar en cuenta las prácticas sociales 
que hay en las comunidades donde los es-
tudiantes viven inmersos, social, histórica y 
culturalmente situados, significa desplazar-
se a otro lugar simbólico que cambia también 
las interacciones en el aula y el aprendizaje 
de los estudiantes. Este movimiento, está 
orientado hacia la consideración de que los 
estudiantes tienen conocimientos y saberes 
generados en su comunidad de origen. Te-
nerlos en cuenta para el diseño de activida-
des en el aula, implica un desplazamiento 
en la subjetividad del profesor que ya no 
parte sólo de las propuestas del libro o de 
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sus propias propuestas orientadas al conoci-
miento de manera descontextualizada. 

En el diseño de actividades para el 
aprendizaje, los docentes consideraron di-
versos aspectos del contexto, la cultura y el 
interés de los niños y las niñas como punto 
de partida de las actividades para abordar 
contenidos matemáticos señalados en el cu-
rrículo escolar. Para conseguir el diseño de 
las actividades los y las docentes indagaron 
las prácticas sociales en las que los estu-
diantes estaban inmersos en sus comunida-
des, investigaron las prácticas sociales que 
incluían manejo de cantidades y que podían 
tener relación con los contenidos curricu-
lares. A partir de ahí establecieron el vín-
culo con las actividades. En muchos casos, 
no en todos, se expuso el planteamiento de 
la actividad con una narrativa matemática. 
Llegar a esta consideración implicó a los 
docentes desplazarse, o hacer un cambio 
de lugar simbólico que fue desde el inte-
rés del docente por enseñar los contenidos 
correspondientes, al interés del docente por 
ayudar a aprender. Y para hacerlo acudió 
no sólo a la imaginación de situaciones 
que pudieran ser objeto de aprendizaje sino 
a las prácticas sociales identificadas en el 
contexto de los estudiantes. Por ejemplo: 
en el proyecto Tamaulipas, profesor de ba-
chillerato de Altamira. En el Proyecto Santa 
María, Rosa Elena Salazar y profesor Joel 
de las escuelas multigrado).

Otro aspecto de este desplazamien-
to “Más allá de la docencia y más acá del 
aprendizaje” tiene que ver con las formas de 
interacción de los docentes y la promoción 
que llevaron a cabo para que emergieran 
las lógicas propias de los estudiantes en la 
realización de las actividades. Al reconocer 

que las lógicas no son sólo importantes, 
sino que han de ser el punto de partida para 
aprender matemáticas, se lleva a cabo un 
desplazamiento desde la consideración de 
que el profesor tiene el conocimiento y ha 
de explicarlo con su lógica, a la de que los 
estudiantes tienen capacidad de razona-
miento para construir lógicas propias que 
sean la base de su aprendizaje en interac-
ción con el profesor. 

Segundo desplazamiento: dejar el 
pizarrón para el final

Que los docentes propicien primero la 
interacción en torno a un material en equi-
pos de trabajo colaborativo y hasta el final 
utilicen como recurso el pizarrón para pre-
cisar algunas nociones, conocimientos, al-
goritmos. Por tanto, dan prioridad a la idea 
de que lo importante en una construcción 
matemática es la actividad de los estudian-
tes desde sus propias lógicas y no desde la 
lógica del profesor o profesora quienes ge-
neralmente inician explicando el tema para 
luego mostrar un ejemplo (siempre usando 
el docente su propia lógica) y finalmente 
solicitando una aplicación. Este desplaza-
miento pone en el centro la cuestión del len-
guaje. Es decir que plantea que las sesiones 
de clase no inician nombrando los temas 
matemáticos a tratar sino problematizando 
a los estudiantes para llegar al conocimien-
to matemático. Desplazamiento da cuenta 
de ir de una idea basada en la colonialidad, 
en la que sólo es reconocida la lógica del 
profesor como válida, expresada en lengua-
je matemático, a la práctica descolonizado-
ra que parte de las lógicas, en plural, de los 
estudiantes para aprender matemáticas. De 
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esta manera los docentes se desplazan de la 
práctica docente en la que el pizarrón es el 
principio y fin de una actividad.

Tercer desplazamiento: manos 
a la obra

Otro desplazamiento para cambiar 
de lugar, de la colonialidad del saber a la 
descolonización de esos saberes es lo que 
llamo “MANOS A LA OBRA” como pun-
to de partida para aprender matemáticas. 
Me refiero concretamente al uso de mate-
rial concreto, no didáctico, que puede ser 
el artefacto cultural (Vygotski, 1979) que 
los estudiantes utilicen para representar sus 
propias lógicas. En este sentido, la puesta en 
marcha de los procesos de representación 
externa de las lógicas internas a través del 
material concreto, en primer lugar, indican 
el desplazamiento que el profesor hace de 
considerar el conocimiento como objeto de 
explicación con una sola lógica, a la consi-
deración del conocimiento como una cons-
trucción social y particular en torno a las 
problemáticas diversas en la comunidad lo-
cal a la que pertenecen los estudiantes. En-
tonces, el material concreto cumple varias 
funciones. La primera, de representación de 
las lógicas de razonamiento particulares so-
bre las cuales luego se podrá interactuar para 
construir nociones matemáticas presentes 
en el currículo. Así como otros saberes de 
la comunidad que no estuvieran considera-
das en el currículo. Otra función del mate-
rial concreto, es la promoción de la libertad 
para pensar desde las propias lógicas de los 
estudiantes y la creatividad como espacio 
libre para imaginar y establecer relaciones 
entre elementos presentes que puedan ser 

el medio de expresión de las posibilidades 
de resolución de los retos, dilemas o proble-
mas planteados por el profesor o profesora. 
Cuando los materiales concretos son extraí-
dos del contexto local (productos agrícolas, 
producciones culturales, objetos significa-
tivos para la comunidad, yerba del campo, 
etc.) se orienta la actividad hacia la posibili-
dad de un planteamiento creativo, original y 
arraigado en la propia cultura del estudiante 
y por tanto, con muchas posibilidades de es-
tablecer lazos de significación dada la cer-
canía de los materiales al estudiante y los 
conocimientos que se pretende aprendan.

En el espacio de libertad que se abre 
para expresar las lógicas que emergen del 
trabajo en equipo y el pensamiento perso-
nal, las representaciones cobran una parti-
cular importancia para apreciar que ninguna 
representación es igual a la otra. Con lo cual 
el razonamiento se coloca en el primer lu-
gar, y si le ponemos apellido, se llamaría 
culturalmente situado.

Cuarto desplazamiento: de la 
afirmación a la pregunta

Otro desplazamiento para cambiar 
de lugar, de la colonialidad del saber a la 
descolonización de saberes es el paso “de 
la afirmación a la pregunta”. Tiene que ver 
con el discurso del profesor en las interac-
ciones en el aula. Cuando se considera que 
no hay una idea que rija la interacción en el 
aula, el profesor hace preguntas orientadas 
a conocer lo que los estudiantes piensan, 
sienten o viven. El hecho mismo de elegir 
la pregunta en lugar de la explicación, in-
dica que el desplazamiento ocurrió en el 
profesor, pues orienta su acción pedagógica 
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a la construcción de pensamiento de los es-
tudiantes, y no sólo a la repetición de los 
conocimientos como fin del aprendizaje. En 
este sentido, tocamos un territorio suma-
mente delicado, pues de él depende que los 
estudiantes devengan pensadores críticos 
que no sólo saben atender y responder con 
creatividad y desde sus saberes al profesor; 
pero, sobre todo, saben pensar para desa-
rrollar las habilidades relativas al pensar, 
comparar, jerarquizar, separar, identificar, 
clasificar, etc.

En la idea de la colonialidad no se 
considera que pueda haber pensamiento 
propio y elaboraciones diversas. Por tan-
to, la pregunta no tiene relevancia, sino la 
afirmación. En este sentido, los profesores 
pudieron hacerse la pregunta, ¿qué tipo de 
enunciados utilizo cuando interactúo con los 
estudiantes en el aula? Afirmativos, negati-
vos, imperativos o bien inquisitivos (Mer-
cer, 2003). De la respuesta a esta pregunta 
depende las interacciones que propicien y 
queda en juego la formación del pensamien-
to crítico en los estudiantes. 

La práctica etnomatemática desco-
lonizadora consiste pues, en motivar la 
elaboración de preguntas delante de las ex-
periencias de aprendizaje que se propongan 
en el aula. La pregunta está en el centro de la 
matematización, ya que la acción de mate-
matizar implica establecer relaciones entre 
el mundo y el conocimiento que puedan ser 
expresadas simbólicamente en los diversos 
lenguajes matemáticos tanto de la comuni-
dad originaria como de la escolarizada.

Conclusiones

Los desplazamientos descolonizado-
res llevados a cabo en la formación docente 
para una práctica etnomatemática, permite 
dar cuenta de la reconfiguración de subjeti-
vidades en los docentes participantes. Cen-
trarse en el aprendizaje prioritariamente más 
que en la docencia, entrar en la dinámica del 
manejo de material concreto como primer 
paso antes de tomar el pizarrón por asalto 
toda la jornada educativa; así como, poner 
en el centro de las interacciones las pregun-
tas antes que las explicaciones, indica que 
se llevó a cabo un “cambio de lugar” docen-
te para pasar de una colonización del cono-
cimiento a la construcción desde los propios 
saberes culturales pasando por la descoloni-
zación. La etnomatemática deviene enton-
ces un programa de investigación no sólo 
para el conocimiento, sino sobre todo para 
contribuir en la emancipación personal y 
colectiva de los docentes y estudiantes de 
nuestros pueblos latinoamericanos.
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Resumen

Este documento describe resultados 
de los investigadores acerca del potencial 
que tienen los templos en Costa Rica para 
generar una propuesta didáctica para la en-
señanza de la geometría. La investigación 
se desarrolla en la Universidad Nacional 
de Costa Rica y se enmarca en el Programa 
de Etnomatemática. Los resultados sobre la 
visualización espacial que aquí se generan 
son producto de las observaciones realiza-
das por los investigadores a tres templos de 
Costa Rica. La parte de visualización espa-
cial se enfoca en las habilidades que se desa-
rrollan a nivel de octavo año de secundaria.

Palabras clave: educación, mate-
mática, visualización espacial, templos, 
contextualización.

Abstract

This document describes the results of 
researchers about the potential of temples in 
Costa Rica to generate a didactic proposal 
for the teaching of geometry. The research 
is carried out at the National University of 
Costa Rica and is part of the Ethnomathe-
matics Program. The results on the spatial 
visualization that are generated here are the 
product of the observations made by the 
researchers at three temples in Costa Rica. 
The spatial visualization part focuses on the 
skills developed at the eighth grade level.

Key-words: education, mathematics, spa-
tial visualization, temples, contextualization.
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Propósito y contexto

En los pueblos de Costa Rica, gene-
ralmente se puede encontrar una escuela, 
una cantina, una pulpería, una plaza de de-
portes y al menos un templo católico, por lo 
cual estos lugares son de relevancia para el 
país. Rodríguez (2008), menciona que a las 
personas los templos católicos, les generan 
sentido de identidad, sentimiento de perte-
nencia para el pueblo; y además, que son 
un punto de referencia, es decir se toman en 
cuenta para dar direcciones, lo cual es algo 
representativo del país.

Los programas de matemáticas vigen-
tes en el país, pretende generar un vínculo 
entre la enseñanza de la matemática y el en-
torno de los estudiantes, mediante la reso-
lución de problemas basados en situaciones 
reales (MEP, 2012). Para ello, se proponen 
cinco ejes disciplinares: la resolución de 
problemas como estrategia metodológica 
principal, la contextualización activa como 
un componente pedagógico especial, el uso 
inteligente y visionario de tecnologías digi-
tales, la potenciación de actitudes y creen-
cias positivas en torno a las matemáticas y, 
el uso de la historia de las Matemáticas.

Dado a la intención de mantener una 
relación entre las matemáticas y el entorno 
del estudiante, surge una investigación que 
se está llevando a cabo en la Universidad 
Nacional, en la cual se emplea la geometría 
y el potencial didáctico matemático de los 
Templos de Costa Rica, desde una pers-
pectiva etnomatemática, para generar una 
propuesta didáctica para la enseñanza de 
geometría. En este caso particular, se está 
estudiando el tema de visualización espacial 
de octavo año, de enseñanza secundaria. 

Para el desarrollo de la propuesta, se 
pretende determinar qué elementos arqui-
tectónicos o características estéticas de los 
Templos, se pueden relacionar con la geo-
metría y, específicamente cuales sirven para 
la enseñanza de la geometría del espacio.

Fundamentos teóricos

El trabajo está enmarcado dentro del 
Programa de Etnomatemática, y cómo refe-
rente teórico tiene a Ubiratán D’Ambrosio 
y Alan Bishop. Además, la referencia me-
todológica esta guiada por Milton Rosa y 
Daniel Orey.

D’Ambrosio, señala que la etnomate-
mática es una manera de hacer matemática, 
donde se pretende llevar al aula la cultura, 
haciendo uso del entorno y, permitiendo al 
estudiante aprender matemáticas con sus 
propias experiencias e intereses (citado en 
Blanco, 2008).

Rosa y Orey (2010), por su parte men-
cionan que la etnomodelización es un ins-
trumento de acción pedagógica, que enlaza 
la parte formal de las matemáticas con los 
aspectos culturales de las matemáticas, rela-
cionando la cultura con el pensamiento ma-
temático para un mayor acercamiento del 
entorno y las matemáticas.

En este sentido, se busca contextua-
lizar la enseñanza de la geometría a través 
del componente histórico y arquitectónico 
de los templos, lo cual es propuesto por 
los programas de matemáticas vigentes en 
Costa Rica; los cuales promueven la con-
textualización activa para el abordaje de la 
geometría en el aula. Los tipos de geome-
tría que el Ministerio de Educación Públi-
ca plantea son: Geometría Tridimensional, 
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Geometría analítica, El Movimiento de las 
formas geométricas y la Geometría Sintéti-
ca. (MEP, 2012)

Metodología

La investigación se enmarca en el pa-
radigma cualitativo-interpretativo y del en-
foque etnográfico.

Para determinar los elementos arqui-
tectónicos o características estéticas presen-
tes en la arquitectura de los Templos que 
sirven para la enseñanza de la geometría, los 
investigadores realizaron una observación 
a tres templos. Esta guía de observación 

consta de categorías prefijadas, conforme a 
los contenidos fijados por el Ministerio de 
Educación en el plan de estudios. 

Dicha guía manifiesta un encabezado 
previo donde se señala la fecha y la hora que 
se realiza la observación, el nombre del ob-
servador, el nombre de templo a observar, 
la comunidad, cantón y provincia en la que 
se encuentra el templo. Además, se adjunta 
el objetivo de la observación. Luego, apa-
rece una lista de categorías prefijadas divi-
didas en dos partes, interiores y exteriores 
del templo, así como un espacio donde se 
puede anotar categorías emergentes, como 
se muestra en la Figura 1.

Figura 1: Categorías de la guía de observación
Fuente: Elaboración propia

Por otro lado, se brindan las instruc-
ciones generales y se presentan unas tablas 
que se dividen por nivel educativo de edu-
cación secundaria, en dicha tabla la prime-
ra columna refiere a los conocimientos del 
programa de estudios, y las otras columnas 
corresponden a las categorías prefijadas y 

emergentes, dadas con la numeración co-
rrespondiente. Seguidamente de la tabla, 
aparecen unas preguntas orientadoras y un 
espacio de comentarios y notas interpreta-
tivas, que pretenden ayudar al investigador 
en su observación.
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Resultados

Por medio del trabajo de campo, los 
investigadores han logrado identificar par-
tes del templo con potencial didáctico para 
el desarrollo de habilidades de octavo año, 
en el área de geometría, conforme a los con-
tenidos en las directrices de los Programas 
de Estudios de Matemáticas, planteados por 
el Ministerio de Educación Pública. 

Conocimientos matemáticos de octa-
vo año que se pueden abordar con la presen-
te propuesta son:

Visualización espacial
•	 Pirámide recta: Caras laterales, base, 

apotemas, ápice (cúspide), altura.
•	 Sección plana.
•	 Prisma recto.

En la parte del techo del templo, se 
puede observar pirámides de diversas bases 
(véase figura 3), las cuales se puede utilizar 
para que los estudiantes logren identificar la 
base, las caras, la altura, las apotemas y el 
ápice o cúspide de una pirámide. 

 

Figura 3: Pirámides en la Iglesia de San Ra-
fael, Heredia.
Fuente: catálogo fotográfico de la investigación

Figura 2: Conocimientos de geometría espacial a nivel de octavo año
Fuente: Elaboración propia
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Asimismo, con la ayuda de un softwa-
re de geometría se puede determinar y es-
tudiar las figuras que se obtienen mediante 
secciones planas de la pirámide, según las 
diferentes bases de esta.

Existen otros elementos con potencial 
didáctico para la enseñanza de visualización 
espacial en prismas, por ejemplo, la parte ar-
quitectónica en general de los templos, tan-
to en la estructura general de la edificación 
y, en partes específicas, como las naves, 
el crucero y los contrafuertes se presentan 
prismas. Lo cual se puede utilizar para que 
los estudiantes puedan identificar las caras 
laterales, las bases y la altura del prisma 
recto, además de, determinar qué figuras 
se obtienen mediante secciones planas del 
prisma recto de base cuadrada, rectangular 
o triangular.

En la figura 4, se presenta un bosque-
jo de la Iglesia de San Rafael de Heredia en 
la cual, se puede visualizar con mayor pre-
cisión prismas y pirámides que constituyen 
la edificación del templo. 

Figura 4: Bosquejo de la Iglesia de San 
Rafael, Heredia.
Fuente: Elaboración propia
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Resumen

En esta ponencia se presenta la expe-
riencia como directiva en la escuela “Francisco 
González Bocanegra” nivel Primaria, a partir 
de la implementación del proyecto “Matema-
tizar en el aula” que se planteó con un enfoque 
de Etnomatemática, con el fin de mejorar los 
aprendizajes matemáticos de los alumnos. El 
seguimiento del proyecto fue mediante obser-
vaciones en clase, lo que permitió valorar la 
importancia del acompañamiento a los docen-
tes en los procesos pedagógicos. Se exponen 
algunos elementos importantes observados 
en la práctica pedagógica de los docentes y el 
fortalecimiento del rol como directivo. La im-
plementación de una clase se llevó a cabo si-
guiendo el método etnomatemático: Aprender 
matemáticas sin matemáticas, el cual inicia 
con una narrativa etnomatemática que incluye 
elementos del contexto; en el desarrollo con-
sidera el uso del material concreto para cons-
truir representaciones, las interacciones, el uso 
de preguntas, y el cierre mediante la respuesta 
escrita a la pregunta ¿qué aprendí? 

Palabras clave: matemáticas, alum-
nos, docentes, observación, interacción.

Abstract

This paper presents the experience as 
a director at the Primary School “Francisco 
González Bocanegra” Primary level, from the 
implementation of the project “Mathematize 
in the classroom” that was raised with ethno-
mathematics approach, for the context of the 
school was novel and relevant. The follow-up 
of the project was by observations in class, 
which allowed assessing the importance of 
the accompaniment to the teachers in the ped-
agogical processes. Some important elements 
observed in the pedagogical practice of the 
teachers and the strengthening of the role as 
a manager are exposed. The implementation 
of a class was carried out following the eth-
nomathematical method: Learning mathemat-
ics without mathematics, which begins with 
an ethnomathematical narrative that includes 
elements of the context; in development, con-
sider the use of concrete material to construct 
representations, interactions, the use of ques-
tions, and closure through the written response 
to the question, what did I learn?

Key-words: mathematics, students, 
teachers, observation, interaction.

ETNOMATEMÁTICA: MIRADA DESDE UNA DIRECCIÓN DE 
ESCUELA PRIMARIA

ETHNOMATHEMATIC: LOOK FROM THE DIRECTION OF A 
PRIMARY SCHOOL
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Introducción

Actualmente realizo la función de di-
rectora técnica en la escuela Primaria “Fran-
cisco González Bocanegra” con C.C.T. 
24DPR2684M, turno vespertino, de organi-
zación completa, zona escolar 014, en Santa 
María del Río, S.L.P., con una población es-
colar de 335 alumnos, con 12 docentes fren-
te a grupo, un maestro de educación física y 
un intendente. Tengo 12 años de trayectoria 
como docente frente a grupo, y 3 como di-
rectivo de nivel Primaria. En el último par 
de años he visto la educación desde otro 
lente, ser directivo implica tener una visión 
general de todo lo que ocurre o deja de ocu-
rrir en la dinámica organizacional de la es-
cuela, uno de los aspectos que considero un 
reto permanente es atender la parte pedagó-
gica, observarla, darle seguimiento y ayu-
dar a mejorar; implica estar preparada con 
el conocimiento básico de cada grado, tener 
una gama de diversas estrategias didácticas 
y estar en constante comunicación y trabajo 
colegiado con los docentes.

Al inicio de cada ciclo escolar se 
lleva a cabo la fase intensiva de Consejo 
Técnico Escolar (CTE), donde se realiza el 
diagnóstico del centro educativo y se plani-
fica la Ruta de Mejora Escolar (RME), en 
el que dimos prioridad a atender la proble-
mática emergente de la escuela: El 81.38% 
(271 de 333 alumnos) presentaban difi-
cultad para resolver problemas de suma, 
resta, multiplicación y división de acuerdo 
con el grado escolar. En colegiado se di-
señaron estrategias de atención desde los 
ámbitos: en el aula, “Actividad para iniciar 
bien el día”, que consiste en aplicar una 
problema contextualizado diariamente; 

entre maestros, “Diseño de problemario 
contextualizado” por grado escolar; a ni-
vel escuela, “Feria de las matemáticas” 
por grado; con los padres, “Información 
trimestral de resultados y seguimiento con 
los alumnos de mayor rezago”; en asesoría, 
“Gestión/solicitud a supervisión sobre ase-
soría especializada en la enseñanza de las 
matemáticas nivel primaria”.

El proyecto “Matematizar 
en el aula”

Debido a la solicitud de asesoría, se 
dio la oportunidad de ser asesorados por la 
Dra. Miriam Moramay Micalco Méndez, 
en diferentes momentos del ciclo escolar 
2018-2019, mediante el proyecto “Matema-
tizar en el aula”, gestionado por la super-
visora Mtra. Rocío Martínez Morales a la 
Secretaria de Educación de Gobierno del 
Estado (SEGE). El proyecto incluyó talle-
res, acciones de seguimiento/observaciones 
de clase, atención personalizada a docentes 
frente a grupo, y diálogo pedagógico con un 
enfoque etnomatemático a través del méto-
do Aprender matemáticas sin matemáticas 
(Micalco, 2013).

En un primer momento (octubre) los 
docentes fueron organizados en 2 grupos 
de 30 elementos, en el que fueron incluidos 
los 12 docentes de la institución que atien-
do, para llevar a cabo seminarios-talleres; 
en el segundo y tercer momento (diciembre 
y febrero) se organizaron en 3 grupos. Así 
mismo, la doctora acompañó en el segui-
miento con observaciones de clase tanto en 
escuelas multigrado como en escuelas de 
organización completa. Como directores 
técnicos también realizamos actividades de 
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seguimiento/observaciones de clase con do-
centes en los 3 momentos. 

Respecto a la etnomatemática, ésta:

parte del reconocimiento de las propias 
lógicas de los estudiantes para propiciar 
la construcción del conocimiento mate-
mático. En este sentido las tres raíces de 
la palabra Etnomatemática expresan el 
enfoque. Ethnos, significa las prácticas 
de los pueblos, es decir de los diversos 
grupos culturales, matema viene del grie-
go mathema que significa conocer y tica, 
proviene del griego tics, que significa el 
arte o la técnica, este término está asocia-
do a la observación minuciosa. Por tanto, 
al hablar de Etnomatemática, hablamos 
del arte o la técnica de conocer en la vida 
de los pueblos (D’Ambrosio, 1990). Esta 
definición amplia tiene que ver no sólo 
con matemáticas, en sentido estricto, sino 
con todo lo que implica la vida humana 
y su devenir social y cultural (Micalco, 
2019: 2).

En mi trayectoria como docente y di-
rectora es la primera vez que aprendo una 
metodología viviéndola, experimentando el 
proceso de construcción al adquirir nuevos 
conocimientos. Cuando se aplicó este mé-
todo con docentes y directivos, comprendí 
que con el uso de la narrativa etnomatemá-
tica se despertaba la emoción y la apertura 
a la resolución de la problemática, el uso de 
material concreto permitía la representación 
del razonamiento para pasar al lenguaje 
simbólico/matemático en el que se estable-
ce un código, algoritmo, fórmula o reglas, 
reforzado por los docentes; este punto es 
el más importante, el tránsito del lenguaje 
representativo al lenguaje matemático, por-
que es cuando se genera la construcción del 

conocimiento. Al respecto, Bruner (1964) 
menciona la existencia de las representacio-
nes enactiva, icónica y simbólica. “Se desa-
rrollan en ese orden, y cada modo depende 
del anterior, y exige mucha práctica en el 
mismo antes de que se pueda llevar acabo 
la transición al modo siguiente” (Bruner en 
Resnick y Ford, 1988: 140).

La implementación de preguntas 
pertinentes hacía que se movilizaran los 
pensamientos, redefiniendo concepciones, 
construyendo razonamientos, conclusiones, 
o bien generando más preguntas, organi-
zando, analizando información y buscando 
soluciones. Todo esto ocurría con nosotros, 
como personas adultas aprendiendo; y al ce-
rrar la clase con la pregunta: ¿Qué aprendí?, 
implicaba rememorar todo lo realizado, in-
teriorizar lo construido, además de generar 
habilidades propias de la escritura. Mismo 
que se utiliza como instrumento de evalua-
ción cuando muestra el proceso en el que se 
encuentran los alumnos, al implementarse 
con ellos.

Seguimiento del proyecto mediante 
observación de clase

Al realizar el seguimiento de clase con 
cada uno de los 12 grupos, observé que tra-
bajar con etnomatemáticas implica escuchar 
a los alumnos, mirar sus procesos cogniti-
vos, emocionales y sociales, utilizar mate-
rial concreto, preguntarles pertinentemente, 
dar libertad a que ellos se pregunten entre sí, 
que investiguen, incluso dar la oportunidad 
de que se equivoquen, que se autoevalúen, 
organizarlos de diferentes maneras, permitir 
que expongan sus procedimientos de solu-
ción, y que validen sus resultados. Situación 
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que a algunos docentes se les dificultó abs-
tenerse de darles las respuestas o exponer 
la clase. Lo importante es que los mismos 
docentes se auto-observaban y se percata-
ron de que les fue complicado darles esa li-
bertad, sin embargo, lograron darse cuenta 
de que de esa manera los alumnos se invo-
lucraban, se preocupaban, se esforzaban, e 
incluso se conflictuaban cognitivamente so-
bre los procesos de solución, y en todas esas 
acciones estaba generándose el aprendizaje 
significativo. Asimismo, valoraron la im-
portancia de planear a conciencia una clase.

Encuentro que hay docentes muy res-
ponsables y comprometidos, que saben y 
aceptan el que se les observe, se les acom-
pañe y se les sugiera estrategias, sin em-
bargo, hay docentes que les molestan estos 
procesos, crean situaciones de simulación, 
o abiertamente, expresan su desinterés en lo 
que se propone, aunque esto implique que 
haya alumnos que no desarrollen la creati-
vidad, construyan y socialicen, porque las 
actividades que plantean los docentes con 
estas posturas se limitan al libro de texto, a 
fotocopias impresas y la libreta. 

Es importante señalar que, como di-
rectora, cuando encontraba estas posturas 
era muy difícil solucionar asertivamente. 
Pero en este ciclo escolar se ha iniciado un 
acompañamiento pedagógico que implica la 
reflexión sobre la forma de atención que se 
brinda a los alumnos y a las alumnas, y con-
siderando lo importante que es verlos como 
seres humanos en crecimiento y desarrollo. 
También es necesario comentar que, aunque 
se cuenta con una percepción propositiva 
respecto a la etnomatemática, los maestros 
expresan que requieren invertir más tiempo 
del que el programa permite; así mismo, hay 

conflicto al evaluar porque el sistema actual 
sigue considerando la valoración numérica; 
de alguna manera hay frustración en estos 
elementos, porque aun cuando los maestros 
logran avance con los alumnos que requie-
ren más apoyo, con esta metodología, en las 
pruebas estandarizadas los resultados siguen 
siendo bajos y es en este aspecto donde los 
maestros tienen cierto temor, porque si con-
tinúan con la metodología etnomatemática 
sienten que corren el riesgo de no terminar 
el currículo establecido del grado. 

Uso de recursos didácticos-
material concreto

Cuando se tuvo el primer encuentro 
con el enfoque etnomatematico, el concep-
to era novedoso para la mayoría. Al ir de-
sarrollándose, en la implementación hubo 
sorpresas porque los maestros, al igual 
que yo, observamos como los alumnos tie-
nen habilidades natas para relacionarse y 
buscar soluciones ante situaciones proble-
máticas, desafíos o retos; entre ellos hay 
mucha apertura, darles el tiempo necesario 
para que lograran sus soluciones implicó 
en los docentes romper con la rutina y ser 
más flexibles. También se dieron cuenta de 
que los materiales concretos están ahí, en 
la escuela, en las familias, en el contexto, 
pero es determinante planear con anticipa-
ción cómo utilizarlos, es decir, saber cómo 
monitorear, preguntar y guiar para que los 
alumnos representen con éstos sus posibles 
procedimientos, razonamientos y solucio-
nes. Esta metodología considera los mate-
riales concretos que están al alcance de los 
alumnos según su cultura, contexto y rique-
za artesanal, con lo que cuenten: semillas, 
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piedras, hojas de las plantas, palitos, hilos, 
tierra, arena, etc. “En todo momento se con-
sidera la propia historia y contexto de los 
alumnos” (D’Ambrossio, 2013), lo que me 
hace ver que se valora la identidad, la auten-
ticidad, las raíces y las riquezas culturales 
de los alumnos, por lo que con este método 
se da el reconocimiento y valor a la diversi-
dad. Sucedió que:

Una vez planteado dicho problema se 
facilitan los materiales concretos para 
resolverlo en equipos de trabajo a través 
de la representación icónica con dichos 
materiales…la manipulación del material 
activa las redes neuronales y favorece 
que se lleven a cabo nuevas sinapsis du-
rante el proceso de aprendizaje… (Mical-
co, 2013: 47-48). 

Observé que todos los maestros im-
plementaron el uso de material concreto, lo 
cual es un avance. En los primeros y segun-
do grado no era novedoso, estaban familia-
rizados con el uso frecuente de tapa roscas, 
semillas, tarjetas y fichas de colores, pero 
la forma en que los utilizaron (representa-
ción) tuvo mayor significado. En los grados 
de 3° a 6° se les veía el disfrute de estar ma-
nipulando los materiales concretos como si 
fuera la primera vez que tenían en sus ma-
nos algo para jugar. Aunque este aspecto, 
en algunos grupos y en algunos momentos, 
fue contraproducente porque los alumnos 
en lugar de escuchar a su maestro o a sus 
compañeros para resolver la problemática, 
se lanzaban el material concreto, lo que in-
terrumpía el proceso y el docente tenía que 
intervenir para reorganizar la actividad y 
volverla a plantear en los equipos que in-
cidieron de esta manera. En este sentido, 

es muy importante el rol del docente, las 
habilidades que tenga para planear, consi-
derando las características y necesidades de 
los alumnos, la forma en que los organiza, 
cómo usa los materiales concretos, la comu-
nicación precisa que genera con los alum-
nos y las alumnas y la habilidad de crear un 
ambiente de aprendizaje significativo.

Interacciones

La interacción está presente en todo 
el proceso de la clase, cuando el docen-
te plantea la narrativa etnomatemática, los 
alumnos ponen atención, escuchan, contes-
tan, expresan sus opiniones y experiencias 
personales. Cuando ubican lo que van a re-
solver interactúan entre ellos, intercambian 
posibilidades, se ayudan en el conteo, se 
distribuyen tareas, comprueban lo que uno 
u otro dice, socializan, se corrigen entre 
ellos, se regulan; este aspecto es de vital im-
portancia, porque el diálogo entre pares les 
permite, además de aprender matemáticas, 
sentirse parte de la clase, aceptados, favo-
rece sus habilidades emocionales e interper-
sonales, así como el trabajo colaborativo.

Con la etnomatemática la interacción 
del docente con los alumnos se fortalece y 
al inicio de la clase plantearon situaciones a 
resolver, considerando el contexto cultural 
de los alumnos, sus vivencias diarias, en el 
desarrollo de la clase los docentes crearon 
una atmósfera de desafíos para los alumnos 
lo que implicó que entre ellos tuvieran la 
necesidad de conversar, contrastar y resol-
ver. Los docentes monitorearon mediante 
preguntas pertinentes de manera individual, 
a los equipos y a nivel grupo. Dado que 
“las preguntas que el docente plantee a los 
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estudiantes son clave para dar continuidad 
al proceso construido iniciado por ellos” 
(Micalco, 2013: 52). También generaron 
el uso adecuado del material concreto, así 
mismo en el cierre de la clase, los alumnos 
expresaron sus resultados compartiendo 
con el grupo y escribieron lo que aprendie-
ron. Sin duda las interacciones del docente 
con los alumnos están en todo el proceso; 
cuando a partir de ellas los alumnos des-
cubren que son capaces de resolver lo que 
se les plantea adquieren una singular acti-
tud de autoconfianza y receptiva a nuevos 
retos. Además, se crean vínculos de con-
fianza, sinceridad, crítica, autorregulación 
y aprenden a escuchar. El rol del docente 
involucrado en esta metodología es inva-
luable. Interactuar con los docentes parece 
muy fácil, pero implica tener claridad de lo 
que se persigue, sobre todo porque al igual 
que ellos, yo también estaba aprendiendo 
de esta metodología, así que las interaccio-
nes que generé con los maestros sobre la 
clase observada fue a partir de preguntas, 
por ejemplo, ¿usted cómo se sintió?, ¿qué 
cree que faltó para que se integraran todos 
los alumnos?, ¿le parece importante el uso 
frecuente del material concreto? La interac-
ción se dio en diálogos, no a partir de un 
formato rígido o estandarizado.

Al estar observando, siempre me 
acompañó un sentimiento de inseguridad al 
no saber con certeza qué respuesta daría si 
algún profesor preguntaba algo fundamen-
tal, o bien, no generar preguntas pertinentes, 
que los indujera a la reflexión de su práctica 
docente. La maravilla que encontré, ya des-
pués de la segunda observación, es que si se 
pone atención a la organización del grupo, 
a las conversaciones de los alumnos, a las 

participaciones, a las preguntas, a las curio-
sidades de los alumnos, al monitoreo, a la 
orientación, a la interacción de los docen-
tes con sus alumnos, las respuestas a todo 
lo que se pudiera preguntar estaban ahí, en 
el proceso; y asimilé que si había algo que 
desconocía debería ser honesta, y decir que 
lo investigaría y posteriormente lo compar-
tiría. Esta postura me ha ayudado a tener 
seguridad en el rol directivo. A diferencia 
de lo usual, la observación del proceso de 
etnomatemáticas tuvo novedades: implica-
ba escuchar atentamente las conversaciones 
de los alumnos; participar en las actividades 
de los alumnos como un elemento más, a 
nivel equipo o grupo; y rescatar los verbos 
de las acciones de los alumnos, del docente, 
y del uso del material concreto en un forma-
to simple pero efectivo, después de la clase.

Conclusiones

El impacto del método, Aprender ma-
temáticas sin matemáticas, en la escuela, ha 
sido productivo, se ha despertado el interés 
en los docentes para considerar la identidad 
y las riquezas culturales de los alumnos; y en 
valorar la importancia de planear una clase 
a conciencia. Algo de vital importancia es 
que, con el trabajo desde las etnomatemá-
ticas, los alumnos que no se involucran, y 
aquellos que muestran mayor rezago se in-
cluyeron, dialogaron, participaron, hicieron 
propuestas y trabajaron; este aspecto fue un 
verdadero logro, porque los alumnos se sin-
tieron parte del grupo, en la clase, porque se 
dio el reconocimiento y valor a la diversi-
dad. Por lo anterior, considero que esta me-
todología es necesario integrarla en el plan 
y programas de estudio del nivel primaria.



MEMORIA DEL SEGUNDO ENCUENTRO 
LATINOAMERICANO DE ETNOMATEMÁTICA (ELEM-2)

08 AL 13 DE SETIEMBRE DE 2019, CAMPUS SARAPIQUÍ, UNA

134

En general, con la implementación 
del proyecto “Matematizar en el aula”, el rol 
docente se enriqueció, los alumnos se bene-
ficiaron y como directivo aprendí una nueva 
forma de acompañar pedagógicamente a los 
docentes constructivamente. Además, al vi-
vir este proyecto desde las etnomatemáticas 
compruebo que la docencia es compleja y 
exige que cada día nos preparemos y ten-
gamos la apertura a aprender y construirnos 
desde el interior. El proceso vivido me exige 
tener expectativas de seguir documentándo-
me en esta línea de las etnomatemáticas.
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Resumen

La presenta ponencia muestra los re-
sultados de investigación y los momentos 
en el proceso de evaluación socioeducativa 
y reformulación del texto de matemática 
con enfoque etnomatemático Kul Kuok I 
Cha creado por y para el pueblo bribri-ca-
bécar de Costa Rica. Por medio de una me-
todología evaluativa, se crearon criterios de 
evaluación aplicados a diversos grupos de 
interés como fueron docentes, estudiantes, 
padres de familia, comunidad, autoridades 
políticas y educativas, y maestros de lengua 
y cultura. Los resultados obtenidos pautan 
el camino a seguir en el rediseño del tex-
to para mejorar su contenido e impulsar el 
enfoque etnomatemático que se desea pro-
mover en él.

Palabras clave: Textos escolares; Et-
nomatemática; Evaluación socioeducativa; 
reformulación de textos escolares.

Abstract

The presentation presents the expe-
rience of the process of socio-educational 
evaluation and reformulation made to the 
mathematical text with an ethnomathemat-
ical approach Kul Kuok I Cha. By means 
of an evaluative methodology, criteria are 
applied to various interest groups such as 
teachers, students, parents and community, 
political and educational authorities, and 
teachers of language and culture. The re-
sults obtained guide the way forward in the 
redesign of the text to improve its content 
and promote the ethnomathematical ap-
proach that was wished to be expressed in it.

Key-words: School texts; Ethnomath-
ematics; Socio-educational evaluation; 
school text reformulation.
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Introducción

La construcción de textos de matemá-
tica bajo la perspectiva etnomatemática, es 
una línea de investigación poco explorada. 
Algunos países cuentan con textos construi-
dos bajo esta perspectiva como lo son Co-
lombia (Valencia y Salas, 2014); Costa Rica 
(Vásquez, 2015); Estados Unidos (Zaslavs-
ky, 2003); Hawaii (Furuto, 2012), Maputo 
(Gerdes, 2011).

Sin embargo, no existe un instru-
mento metodológico en la etnomatemática, 
que permita realizar evaluaciones a textos 
bajo esta perspectiva, y por tal, Blanco y 
Vásquez (2016) utilizaron los indicado-
res de idoneidad didáctica7 planteados por 
Godino (2011), para evaluar el texto de 
matemática con enfoque etnomatemático 
propuesto desde Costa Rica y que se lla-
ma Kul Kuok I Cha, el cual fue elaborado 
por Vásquez et al. (2015), donde Vásquez 
(2017) muestra una sistematización de su 
proceso de construcción conjunta con la 
comunidad indígena bribri. 

Sin embargo, se consideró que la eva-
luación aplicada, debía de reforzarse y am-
pliar cobertura, para tomar en cuenta a los 
diversos sectores sociales que tenían algu-
na vinculación con el texto. Fue así como 
el proyecto FUNDER de Etnomatemática8, 
planteó una propuesta metodológica parti-
cipativa, que realiza una evaluación de ido-
neidad a este texto que toma en cuenta lo 
político, lo social, lo educativo (estudiantes 

7	 Idoneidad didáctica: se refiere a una didáctica que se orienta hacia la intervención efectiva en el aula. Godino (2011)
8	 Proyecto FUNDER de Etnomatematica es una iniciativa del Campus Sarapiquí de la Universidad Nacional de Costa 

Rica, que junto con la Dirección Regional de Educación Indígena Sulá de Talamanca y el apoyo de la Red Latinoame-
ricana de Etnomatemática, han desarrollado labores de construcción y evaluación del texto de matemática con enfoque 
etnomatemático Kul Kuok I Cha para estudiantes de sétimo año.

y docentes) y lo cultural. La pregunta de in-
vestigación fue: ¿Cuenta el texto Kul Kuok I 
Cha con idoneidad política, social, didácti-
ca, afectiva y cultural, para ser impreso con 
sello editorial?.

Por tal esta ponencia, muestra los mo-
mentos de evaluación del texto, los resulta-
dos más importantes en su investigación y 
la reformulación del texto.

Marco teórico

El marco teórico de este trabajo se en-
marca dentro del Programa de Investigación 
de la Etnomatemática (D’Ambrosio, 2008), 
en la idoneidad didáctica del enfoque on-
tosemiótico (Godino, 2011) y la idoneidad 
etnomatemática planteada por Blanco, Fer-
nández, y Oliveras(2017).

Metodología

Se hizo uso de una metodología cua-
litativa, de carácter evaluativa. Se evaluó el 
texto dirigido a estudiantes de 11 a 12 años 
de edad de Costa Rica. Por tal, esta evalua-
ción hizo uso de los indicadores de idonei-
dad didáctica de Godino (2011). Adicional 
se crearon indicadores contextualizados a 
diversos sectores donde fueron aplicadas las 
evaluaciones y cada evaluación requirió un 
momento de aplicación.

Los siete principales momentos en la 
evaluación del texto fueron:
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•	 Momento 1. Evaluación de la 
Idoneidad Política

•	 Momento 2. Evaluación de la 
Idoneidad Cultural

•	 Momento 3. Evaluación de la 
Idoneidad Social

•	 Momento 4. Evaluación de la 
Idoneidad Didáctica

•	 Momento 5. Evaluación de la 
Idoneidad Afectiva

Además, para la reformulación del 
texto se requirieron dos momentos más:

•	 Momento 6. Elaboración de la Pro-
puesta de Mejora 

•	 Momento 7. Reformulación del Texto

Resultados

Los resultados de la investigación 
se orientaron en dos categorías, uno sobre 
mejoras generales y otra sobre mejoras de 
cada aparatado del texto.

Como resultados generales se sugiere 
la inclusión de recursos conceptuales, enu-
meración de páginas en lengua materna, in-
gresar conocimientos previos en cada tema, 
incluir un instrumento de valoración en cada 
unidad, incluir las soluciones de los ejerci-
cios y ampliar los recursos manipulativos.

En las mejoras específicas se sugie-
re: conectar las imágenes del apartado de mi 
propia historia con el trabajo que se va a rea-
lizar en las situaciones problemas, para po-
tenciar los signos culturales aún más. Revisar 
las preguntas generadoras de las situaciones 
problemas para que generen más discusión y 
habilitar en ellas tres escenarios de análisis: 
uno sobre cómo lo resolvería el estudiante, 

otro sobre cómo lo resolvería la comunidad y 
otro sobre cómo se resolvería en la escuela. 
Las actividades de clase deben permitir que 
los estudiantes propongan situaciones proble-
mas. Incluir todas las formas para conteo que 
utilizan estos pueblos y preparar actividades 
donde los estudiantes deban de construir nu-
meraciones mayores. En el apartado algo más 
de historia se sugiere sustituir las existentes 
por la elaboración de un mapamundi donde se 
vean los aportes de diversas culturas al tema, 
así el estudiante podrá comparar la forma en 
cómo se realiza el tema matemático en diver-
sos contextos del mundo. En las unidades de 
aprendizaje se sugiere hacer una presentación 
en clase de la experiencia para resaltar el saber 
de los mayores de la comunidad.

Conclusiones

La evaluación socio educativa de un 
texto escolar es todo un reto cuando se desea 
evaluar desde diferentes ámbitos, representa 
una tarea compleja, ya que intervienen múl-
tiples factores y una diversidad de escenarios. 
La construcción de criterios de evaluación para 
los diferentes ámbitos ha sido una experiencia 
cuantiosa ya que no solo los ítems a evaluar 
deben de contextualizarse, sino también la me-
todología de abordaje de la evaluación que se 
utiliza para cada sector debe de modificarse. 

Ante la pregunta de investigación 
que, si ¿cuenta el texto de matemática Kul 
Kuok I Cha con un enfoque etnomatemático 
e idoneidad política, social, didáctica, afec-
tiva y cultural, para ser impreso con sello 
editorial?, se concluye que por el momento 
debe de implementarse el plan de mejora y 
que posterior a este sería posible publicar el 
texto con sello editorial.
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Recomendaciones

Se recomienda para futuros proyec-
tos potenciar la creación de este tipo de 
textos desde preescolar, confeccionar el 
manual del texto para el docente, crear el 
libro de matemáticas bribris y matemática 
cabécares con sus conocimientos propios y 
desarrollar un programa de formación do-
cente que desarrolle capacidades en la pro-
ducción de textos y/o actividades de clase 
con este enfoque.
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Resumen

Este estudio expone las experiencias obtenidas durante la prác-
tica preprofesional en la Unidad Educativa Comunitaria Intercultural 
Bilingüe (UECIB) “Tupak Yupanki” del cantón Saraguro, provincia 
de Loja-Ecuador en el quinto nivel de Educación General Básica 
(EGB). A través de las particularidades metodológicas de la Investi-
gación Acción (IA) se diseñó una estrategia didáctica como proyecto 
integrador de saberes para la enseñanza de la operación de la multi-
plicación a partir de las prácticas culturales a modo de problemas de 
razonamiento matemático y, la yupana como recurso para resolver la 
operación matemática, que permitió reconocer la interrelación entre 
el saber local del estudiante y la pedagogía de enseñanza matemáti-
ca. Partir del contexto y de los saberes propios de las comunidades 
en la relación pedagógica se tradujo en un aumento del promedio 
académico de los estudiantes y de sus competencias lógico-matemá-
ticos; lo que demostró la necesidad de innovaciones didácticas en 
contextos de formación etnocultural. 

Palabras claves: Etnomatemática, Estrategia didáctica, Prácticas 
Culturales, Yupana.
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Introducción

El saber y quehacer matemático es 
necesario para actuar y entender el mundo, 
es necesario que la educación matemáti-
ca sea de calidad y contextualizada para el 
estudiante. Si bien es cierto, el proceso de 
la enseñanza-aprendizaje de la matemática, 
especialmente en el proceso de enseñanza 
de las operaciones básicas, en el Sistema de 
Educación Intercultural Bilingüe (SEIB) en 
Ecuador, se ha visto afectada por las meto-
dologías que comúnmente generalizan es-
trategias, técnicas y recursos, sin reconocer 
las diferentes mathemas (formas, maneras y 
técnicas de explicar, comprender, enseñar) 
en la diversidad de contextos. En este sen-
tido, el SEIB señala que dichas estrategias 
deben representar una interrelación pedagó-
gica-cultural como referentes estratégicos 

en los procesos de enseñanza-aprendizaje 
para introducir al estudiante a un aprendiza-
je de manera significativa, dinámica, crítica 
y reflexiva.

Este estudio se realizó en la Unidad 
Educativa Comunitaria Intercultural Bilin-
güe (UECIB) “Tupak Yupanki”, en la comu-
nidad de Oñacapak en el cantón Saraguro, 
provincia de Loja-Ecuador, en el quinto 
nivel de Educación General Básica (EGB). 
Durante las Prácticas Preprofesionales lo-
gramos relacionarnos directamente con la 
comunidad educativa, especialmente con la 
docente y los estudiantes, lo que posibilitó 
comprender aspectos pedagógicos que se 
desarrollan en las diferentes áreas académi-
cas. Mediante la observación participante 
en el aula, conversaciones con la docente 
y pruebas diagnósticas a los estudiantes, se 
logró determinar las necesidades educativas 

Abstract

This study exposes the experiences obtained in the Bilingual In-
tercultural Community Education Unit (UECIB) “Tupak Yupanki” in 
Saraguro, Loja-Ecuador, with 5th level students of Basic General Edu-
cation (EGB). Through the methodological particularities of an Action 
Research (AI), a didactic strategy was designed as an inclusive project 
of knowledge for teaching the operation of multiplication based on cul-
tural practices as problems of mathematical reasoning and, the yupa-
na as a resource to solve the mathematical operation, which allowed 
to recognize the interrelationship between the local knowledge of the 
student and the pedagogy of teaching mathematics. From the context 
and knowledge of communities in the pedagogical relationship resulted 
in an increase in student average syllacomy and logical-mathematical 
competencies, which demonstrated the need for didactic innovations in 
contexts of ethnocultural training.

Keywords: Ethnomathematicmath, Didactic Strategy, Cultural 
Practices, Yupana.
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de los estudiantes en la resolución de la ope-
ración básica de la multiplicación; de igual 
forma, el reconocer el valor posicional de 
los números y la falta de comprensión de 
los problemas matemáticos propuestos en el 
texto del estudiante. Asimismo, se evidenció 
la desvinculación de las prácticas culturales 
de la comunidad en aspectos pedagógicos. 

Tras evidenciar la problemática en 
al aula se procedió a indagar sobre las po-
sibles soluciones que dieran respuesta a las 
siguientes preguntas de investigación: ¿qué 
resultados de aprendizaje se produciría al 
utilizar las prácticas culturales de la comu-
nidad para la formulación de problemas ma-
temáticos?, ¿cómo los estudiantes pueden 
aprender la operación de la multiplicación 
de manera dinámica sin recurrir a la memo-
rización? y ¿qué recurso didáctico ancestral 
o socio-cultural facilitaría los procesos de 
enseñanza-aprendizaje de la multiplicación?. 
Con base en estos planteamientos se proce-
dió al diseño, aplicación y evaluación de una 
estrategia didáctica partiendo de las prácticas 
culturales del contexto del estudiante. 

Desarrollo 

El SEIB en Ecuador ha tenido cam-
bios en la última década. El Modelo de Edu-
cación Intercultural Bilingüe (MOSEIB) 
señala que la cultura deber ser un eje trans-
versal en todas las unidades curriculares, 
suponiendo aspectos psicológicos, lingüís-
ticos, culturales, sociales y didácticos; los 
estudiantes deben aprender a desarrollar sus 
capacidades en la resolución de problemas 
sencillos con relación a su contexto (Minis-
terio de Educación, 2016), incita a que los 
docentes enseñen de forma contextualizada 

a través de las actividades y prácticas cultu-
rales de la comunidad. 

Desde la Etnomatemática, D´Ambro-
sio (2013), señala que los conocimientos 
matemáticos surgen de las situaciones reales 
del contexto puesto que responden a deman-
das y factores naturales de la sociedad, sus 
filosofías, saberes, concepciones y acciones 
propias de la cultura en sí. De manera que 
el entorno influye en los miembros de una 
cultura y su lógica cognitiva se organiza en 
base a ello, se traducen a un lenguaje lógico 
y, finalmente, formalizan conceptos; así sur-
ge la matemática y sus campos de saberes 
(Lopes, Leão y Dutra, 2018). 

Desde esta perspectiva y por la pro-
blemática detectada en el aula se procedió 
al diseño de la estrategia didáctica con base 
a las prácticas culturales de la comunidad 
de Oñacapak, misma que fue aplicada en 
el quinto nivel de EGB de la UECIB “Tu-
pak Yupanki”, con un número total de 18 
estudiantes. El objetivo de la estrategia di-
dáctica fue que los estudiantes resolvieran 
la operación de la multiplicación a través 
de la resolución de problemas matemáticos 
contextualizadas, con ayuda de un recurso 
didáctico ancestral “la yupana”, para su uso 
se procedió a explicar el manejo y aplica-
ción de la estrategia. 

Es importante recalcar, que se hizo una 
prueba diagnóstica en la que los estudian-
tes debían resolver tres multiplicaciones y 
un problema de razonamiento matemático. 
En la prueba los estudiantes obtuvieron los 
siguientes resultados; 10 niños con nota de 
0/10, 2 con nota de 2/10, 2 con nota de 3/10, 
2 con nota de 3/10, 1 con nota de 5/10 y 1 
con 7/10, como se observa la nota mínima 
es de 0 y mayor de 7. 
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Otro aspecto a resaltar es la riqueza 
cultural de la comunidad, en una selec-
ción de las más relevantes como la siem-
bra del maíz, la elaboración de collares de 
mullos9 y la fabricación de ponchos10. La 
información recopilada fue el resultado de 
conversaciones, diálogos y entrevistas no 
estructuradas a los moradores de la comu-
nidad: taytas y mamas11, dichos datos per-
mitieron el planteamiento de los problemas 
de razonamiento matemáticos.

En el diseño de la estrategia, especial-
mente para el proceso de resolución de los 
problemas se consideró la metodología de 
George Polya (2014), quien plantea cuatro 
fases para la resolución de problemas mate-
máticos: comprender el problema, concebir 
un plan, ejecutar el plan y examinar la solu-
ción obtenida. En este sentido, para resolver 
el problema se diseñaron algunos pasos: en-
tender que pide el problema para obtener los 
datos, plantear y resolver la operación, y dar 
respuesta al problema. 

Es así que, con la estrategia diseñada 
y con las respectivas planificaciones mi-
cro-curriculares se procedió con la aplica-
ción en dos sesiones con una duración de 
160 minutos cada una. Las dinámicas de 
las clases abarcaban actividades tanto in-
dividuales como grupales. Hay que resaltar 
que, como parte del proceso de observación 
se utilizó la modalidad de la Lesson Study 
para registrar actitudes, comportamientos, 
reacciones, etc., de los estudiantes en el 
transcurso de la aplicación de la estrategia 

9	 Según la Real Academia Española son piezas de un collar, también conocidos como abalorios, cuentas, mostacillas 
o chaquiras.

10	 Según la Real Academia Española es una prenda de abrigo que consiste en una manta, cuadrada o rectangular, de lana de 
oveja, alpaca, vicuña, o de otro tejido, que tiene en el centro una abertura para pasar la cabeza, y cuelga de los hombros 
generalmente hasta debajo de la cintura. 

11	 Adultos mayores poseedores de un gran conocimiento acerca de su cultura. 

didáctica. Asimismo, se utilizó una lista de 
cotejo para obtener datos cualitativos so-
bre las actitudes de los estudiantes ante la 
aplicación de la estrategia; se observó que 
los niños prefieren trabajar de manera indi-
vidual puesto que algunos no colaboraban 
en la realización de actividades en su res-
pectivo equipo. Además, se constató que 
los niños prefieren manipular recursos para 
realizar las operaciones; en el manejo de la 
yupana los estudiantes utilizaban piedras, 
maíces, lentejas, entre otros materiales, que 
les permitía multiplicar sin la necesidad de 
utilizar una hoja y lápiz. Esto representó un 
aprendizaje dinámico y lúdico. 

La yupana fue un recurso novedoso 
para los estudiantes y docente, pues desco-
nocían de su existencia. Fue adaptado de 
acuerdo a las necesidades de los estudian-
tes; se elaboró en cartón prensado en el cual 
se observaba la casilla uno donde se coloca 
la cantidad a multiplicar, la casilla dos de 
la memoria, la casilla tres donde se ubica 
la cantidad a multiplicar y la casilla cuatro 
donde se resuelve la multiplicación. 

En la aplicación de la estrategia du-
rante la primera sección de clase se presentó 
un problema de razonamiento matemático 
y, utilizando la metodología de G. Polya 
(2014) se procedió a su explicación. El pro-
ceso de explicación implico las repeticiones 
necesarias para que los estudiantes lograran 
comprenderlo y proseguir con el trabajo in-
dividual. Durante la clase se observó que en 
la etapa de comprensión del problema los 
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estudiantes no presentaron dificultad, pues-
to que, aseguraban conocer que se hablaba 
y que actividad se realizaba. Frases como 
“el señor (de quien se habla en el proble-
ma) vive en la parte de atrás de la escuela” o 
“como teje Don Pancho (haciendo referen-
cia a la elaboración de ponchos) se presen-
taron mientras se leía el problema. En este 
sentido, se precisa el valor del saber local 
del estudiante para desarrollar aprendizajes 
como lo plantea D´Amore, (2008) quien 
sostiene que el aprendizaje que conduce al 
saber y hacer matemático se centra en la in-
teracción del individuo con su entorno.

En cambio, en la actividad del plan-
teamiento de la operación fue necesaria la 
intervención de la docente, puesto que, para 
los estudiantes la operación era una suma, 
fue necesario indicar que esta operación to-
maría más tiempo y para ello era necesaria 
una multiplicación. Planteada la operación 
de la multiplicación los estudiantes proce-
dieron a resolverla con ayuda de la yupana, 
aunque, no todos los estudiantes la utiliza-
ron, su uso estuvo restringido a la prueba o 
verificación de las respuestas. 

De igual forma, al utilizar el recurso 
ancestral “la yupana”, los estudiantes logra-
ron establecer relaciones en cuanto al valor 
posicional de los números puesto que, en el 
recurso se diferencia la ubicación de cada 
cifra de un número. En este sentido, este 
recurso ancestral permite nuevas posibili-
dades de comprensión y descomposición de 
cantidades y por tal razón, aporta al desa-
rrollo del pensamiento matemático del estu-
diante (Herbert Apaza, 2017). 

En cuanto a la segunda sección de la 
clase se trabajó en parejas de estudiantes y el 
resultado supuso actividades competitivas, 

donde se otorgaban puntos al equipo que 
participara en clases y que respondieran co-
rrectamente las preguntas y quien terminara 
de resolver los problemas matemáticos. 

En las secciones de clases los estu-
diantes tenían claro que desde pequeños 
realizaban operaciones matemáticas. En un 
comentario de un estudiante se apreciaba 
esta concepción, pues decía que, cuando 
van a una tienda de la comunidad, cuando 
ayudan a sus padres a sembrar algún pro-
ducto o vender algún animal (vacas, ovejas, 
conejos) tienen que sumar o restar, incluso 
combinan estas operaciones para responder 
a la necesidad que se les presenta. Observa-
mos que el pensamiento crítico-reflexivo en 
los niños y niñas se desarrolla desde las ac-
ciones estratégicas que realizan para satis-
facer sus necesidades cotidianas y que están 
vinculadas con su realidad cultural (Itchart 
y Donati, 2014).

Tras la aplicación de la estrategia 
didáctica se procedió a identificar los re-
sultados. Para ello se utilizó la modalidad 
investigativa de la Lesson Study lo cual per-
mitió analizar las grabaciones de las clases, 
evidenciando que los estudiantes lograron 
comprender los problemas matemáticos 
contextualizados, debido al uso de un vo-
cabulario y unas categorías conocidas por 
ellos en los problemas matemáticos. Asi-
mismo, tras la revisión de las actividades 
en clase se pudo notar una gran diferencia 
en las calificaciones obtenidas antes y des-
pués de la aplicación de la estrategia didác-
tica. En la primera prueba realizada a los 
estudiantes de manera individual, después 
de la aplicación de la estrategia, se obtu-
vo que: el 61,11 % de los niños obtuvie-
ron una nota de 10/10, el 27.77% obtuvo 
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una nota de 9/10, y el 11,11% una nota de 
8,5/10. En la segunda prueba que realiza-
ron en equipo se obtuvo que: el 50% obtuvo 
10/10, el 11,11% obtuvo 8,5/10, el 33,33% 
obtuvo 7/10 y el 5,55% obtuvo 3,5/10, en 
esta prueba podemos observar que las no-
tas varían en cuanto a la anterior, esto fue 
debido a que se consideró la evaluación in-
dividual del estudiante a través de una lista 
de cotejo. El resultado de estas listas de co-
tejo nos dio a entender que los estudiantes 
obtuvieron mejores calificaciones mientras 
trabajaban individualmente. 

En cambio, el uso del recurso ances-
tral “la yupana” permitió al estudiante reco-
nocer el valor posicional de las cantidades 
expresadas en los problemas matemáticos, 
como también resolver las multiplicacio-
nes y entender el concepto de multiplica-
ción. Esto se debió a que “la yupana”, en 
la adaptación realizada, indicaba en qué po-
sición iban las unidades, decenas, centenas, 
unidades de mil, etc; además fueron com-
plementadas con diferentes colores. 

Conclusiones 

El proceso de enseñanza-aprendizaje 
de las matemáticas responde a un asunto 
didáctico de interrelación normativa, prag-
mática y de orientación del docente que 
supone la creación óptima de estrategias y 
espacios didácticos que permitan cumplir 
con objetivos determinados, que incenti-
ven a los estudiantes a introducirse al saber 
y hacer matemático a través de un proceso 
de enculturación que permita empoderarse 
de conocimientos propios mientras se de-
sarrolla otro Bishop (1999); de tal modo 
que permitan al estudiante actuar y pensar 

en relación a las situaciones de su entor-
no, especialmente el contexto conlleva un 
bagaje cultural impregnado en los formas 
de actuar, pensar y comportarse de los in-
dividuos, es así que las prácticas culturales 
son fuentes referenciales en los procesos de 
enseñanza. Sin duda, tanto el docente como 
los estudiantes cumplen roles esenciales en 
estos procesos, pues el uno dependerá del 
otro para complementarla. 

El diseño y la aplicación de una es-
trategia didáctica con bases didácticas y 
metodológicas etnomatemáticas nos pro-
porcionó resultados favorables, puesto 
que los estudiantes lograron relacionar sus 
prácticas culturales con los nuevos conoci-
mientos matemáticos. Los niños y niñas al 
estar inmersos en las prácticas cotidianas de 
su comunidad tienen un bagaje que al ser 
representado en espacios de aula, se logra 
anclar con el tema de estudio en cuestión lo-
grando que el proceso de enseñanza-apren-
dizaje sea más representativo. 

Asimismo, la vinculación de la es-
cuela con el entorno del estudiante es ne-
cesaria para desarrollar aprendizajes puesto 
que la interacción socio-pedagógica permite 
comprender, analizar, reflexionar, mediante 
actividades y ejemplos contextualizados 
los contenidos que muchas veces son des-
conocidos por los estudiantes y por propio 
docente. De esta manera, es relevante que 
las instituciones educativas desarrollen en 
los estudiantes competencias, destrezas y 
habilidades que les permitan desenvolverse 
matemáticamente en su diario vivir. 
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Resumen

Este trabajo se sitúa dentro del Pro-
grama Internacional de Etnomatemática y 
aborda un diálogo entre dos concepciones 
epistemológicas de las matemáticas: las ma-
temáticas occidentales y las etnomatemáti-
cas en la cultura cafetalera en Costa Rica. 
El principal interés de este documento se 
centra en socializar las conjeturas de una 
propuesta de investigación en ciernes que 
busca evidenciar las conexiones de las etno-
matemáticas del café y su relación con las 
matemáticas occidentales, con la finalidad 
de proponer posibles abordajes pedagógicos 
para enriquecer la enseñanza y aprendizaje 
de la matemática.

Palabras clave: educación, matemáti-
ca, etnomatemáticas, café, cultura.

Abstract

This work is part of the International 
Ethnomathematics Program and deals with 
a dialogue between two epistemological 
conceptions of mathematics: Western math-
ematics and ethnomathematics in the coffee 
culture in Costa Rica. The main interest of 
this document is focused on socializing the 
conjectures of a budding research proposal 
that seeks to highlight the connections be-
tween coffee ethnomathematics and its re-
lationship with Western mathematics, with 
the purpose of proposing possible peda-
gogical approaches to enrich teaching and 
learning mathematics.

Key-words: education, mathematics, 
ethnomathematics, coffee, culture.
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Introducción 

Este trabajo aborda un diálogo entre 
dos concepciones de las matemáticas, una 
de ellas son las matemáticas occidentales, 
que son las que prevalecen en los plantea-
mientos curriculares de la educación for-
mal, y una segunda concepción a partir de 
etnomatemáticas regionales, la cual se ha 
formado durante el pasar de los años en 
el contexto de la cultura del café en Costa 
Rica, específicamente en la comunidad de 
Calle Liles, en la localidad de Poás, en la 
provincia de Alajuela; la cual es una región 
montañosa, que se encuentra en las faldas 
del Volcán Poás. 

Este documento procura socializar al-
gunas reflexiones que han surgido a partir 
del establecimiento de las conjeturas de una 
investigación que se encuentra en ciernes, 
cuyo interés radica en estudiar las etnoma-
temáticas de la cultura del café y su posible 
inserción en las aulas escolares, para pro-
poner abordajes pedagógicos para la ense-
ñanza y aprendizaje de la Matemática. Una 
de las conjeturas que se abordan consiste en 
discutir la influencia cultural existente en 
los procesos educativos y como estas habi-
lidades se desenvuelven por medio de ideas, 
procedimientos y prácticas que son extraí-
das de su propio contexto cultural, en este 
caso concreto: a partir de las etnomatemáti-
cas regionales de la cultura del café.

Dentro del proceso inicial de la inves-
tigación, se está desarrollando una indaga-
ción histórica, de la cual se destaca que en 
un inicio el café en Costa Rica se importaba 
para el consumo doméstico, pues los espa-
ñoles que habitaban en la zona tenían la cos-
tumbre de consumirlo ya que aprendieron a 

tomarlo en Las Antillas. El cultivo del café 
se extendió no sólo para compensar el con-
sumo doméstico sino también porque el 
país en esa época era muy pobre y casi no 
se daban exportaciones, siendo el café una 
puerta a otros mercados, impulsado por su 
alto precio en el exterior; doce años después 
la primera exportación se realizó a Panamá 
(Jiménez, 2013). 

Se puede afirmar que el cultivo del 
café en Costa Rica se inició en 1808, con 
granos recibidos por el gobernador don To-
más de Acosta; este primer cultivo de café 
se dio por medio del padre Félix Velarde 
quien inició la siembra con un solar, para 
luego según la tradición tenía que distribuir 
la semilla entre los vecinos con el fin de in-
vitarlos a sembrar. 

Otra de las conjeturas de investigación 
que se desarrollan en este documento es que 
es posible describir las etnomatemáticas que 
resultan de la solución de problemas reales 
en el ámbito de sobrevivir y trascender con 
respecto al momento de recolección, procesa-
miento y tostado del café, ya que, a partir del 
trabajo etnográfico, se ha observado que por 
medio de la prueba y el error se han conce-
bido normas para procesos de gran rigor que 
permite llegar a los resultados idóneos para di-
cha actividad. Las reflexiones en torno a esta 
conjetura implican además resaltar el conoci-
miento de todas las personas que intervienen 
en la actividad cafetalera y sus conocimientos 
específicos, tales como el uso de un lenguaje 
técnico y simbólico, las interacciones y prácti-
cas sociales inmersas en el proceso. 

La contribución de este trabajo al Pro-
grama de Etnomatemática es proponer en 
la educación costarricense (y en los demás 
países donde exista cultura cafetalera), es el 
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uso y rescate de las matemáticas desarrolla-
das por una cultura en los ambientes escola-
res, que potencien la capacidad de resolver 
problemas desde su realidad, haciendo uso 
de un razonamiento lógico más próximo a 
su contexto.

Fundamentos teóricos 
y metodológicos

En este apartado se describen las 
ideas iniciales en torno a los fundamentos 
de carácter teórico y metodológico que 
han sido revisados y que dan sustento a la 
propuesta investigativa.

Con respecto a los fundamentos teó-
ricos, este trabajo se enmarca en el Progra-
ma de Etnomatemática como programa de 
investigación para la acción pedagógica, 
pues tal como lo afirma Fantinato (2009) su 
objetivo radica en dar mayor sentido a las 
maneras del saber hacer de varias culturas, 
y a su vez reconocer grupos de individuos, 
familias organizadas, comunidades, tribus, 
profesionales, naciones y personas que eje-
cutan sus prácticas con una naturaleza mate-
mática, tales como contar, medir, comparar 
y clasificar (p. 19)

Con esta idea, se persigue llevar a 
cabo una contextualización de los elemen-
tos y símbolos presentes en la producción 
y tostado del café. El estudio de la recolec-
ción, procesamiento y tostado del café en 
Costa Rica se sustenta en el Programa de 
Etnomatemática, dado que “las principales 
investigaciones en Etnomatemática consis-
ten en una investigación holística de la ge-
neración, organización intelectual, social y 
difusión del conocimiento matemático, par-
ticularmente de las culturas consideradas 

marginadas” (Fantinato, 2009, p. 23), por lo 
que se debe reconocer que en cada comuni-
dad existen diferentes concepciones de las 
matemáticas, las cuales son vivencias que 
surgen a través de un pensamiento, donde 
son totalmente válidos.

Para entender mejor el papel del co-
nocimiento matemático de las sociedades 
contemporáneas o el significado de las ideas 
matemáticas en todo el mundo y su lugar en el 
conocimiento de la humanidad, necesitamos 
tener en cuenta el papel de la Etnomatemática 
(Fantinato, 2018, p. 12) y en este caso, se re-
flexiona en torno a las formas de conocimien-
to empleados en torno a la cultura del café, 
por la complejidad y por su carácter holístico, 
ya que, como lo afirma Radford (2013): “las 
formas de producción hacen referencia a los 
medios materiales e intelectuales que emplean 
los miembros de una cultura en la producción 
y reproducción de su vida” (p.22). Todas estas 
maneras de crear conocimiento se deben de 
enaltecer por cada uno de los maestros de los 
pueblos y por nosotros como miembros de la 
comunidad Etnomatemática.

La comprensión de estas formas lo-
cales de la realidad es relevante y consti-
tuyen un insumo para generar propuestas 
curriculares innovadoras, pues como afirma 
D’Ambrosio (2013), “una nueva prioridad 
para los educadores matemáticos es mos-
trar las matemáticas como un instrumento 
importante para preparar a las futuras gene-
raciones, para vivir en un mundo de paz y 
dignidad humana para todos” (p.35). 

La idea de enriquecer el trabajo de 
aula del docente al considerar el contexto 
proponiendo metodologías innovadoras re-
quiere fomentar el trabajo de investigación 
etnomatemática y ser cuidadoso del hilo 
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delgado que separa las matemáticas cons-
truidas en una cultura (como los es en este 
caso la del café) con respecto aquella mate-
mática que se aprende durante el periodo de 
formación en la escuela formal, pues ningu-
na debe superar a la otra debido a que am-
bas tienen el mismo valor de rigurosidad, tal 
como afirma D’Ambrosio (2013) “la nueva 
matemática depende, evidentemente, de ma-
temáticas básicas. Es posible acelerar la ad-
quisición de las matemáticas básicas que es 
necesaria una pequeña parte del que hay en 
los programas usuales y caminar rápidamen-
te a la nueva matemática” (p.38) y encontrar 
el equilibrio entre la presentación accesible 
y rigor aceptable es un gran desafío para los 
educadores matemáticos. La mayor parte el 
desafío es percibir estos cambios, para en-
tender el nuevo y desarrollar métodos para 
transmitirlo a los profesores (D’Ambrosio, 
2013). Con respecto a los planteamientos 
de la fundamentación metodológica, la pro-
puesta de investigación se sitúa, por su na-
turaleza, dentro del paradigma naturalista y 
posee un enfoque etnográfico participativo 
(Martínez, 2007: Angrosino, 2012). Por otra 
parte, se contempla en el trabajo etnográfico 
de campo, la implementación de instrumen-
tos tales como la observación participante, 
registro fotográfico, filmación de escenas 
del proceso, entrevistas no estructuradas y 
diario etnográfico de campo.	

Los instrumentos que se utilizan en 
esta investigación son la observación par-
ticipante, registro fotográfico, filmación de 
escenas del proceso, entrevistas no estructu-
radas y diario etnográfico de campo, pues la 
investigadora estuvo durante varias sema-
nas con miembros de la comunidad durante 
un periodo de tiempo que abarcó desde la 

recolección hasta el momento de tostado, 
además se realizó entrevistas a profundidad 
con el fin de encontrar un lenguaje propio y 
conjunto de significados compartidos (Oli-
veras, 1996) del grupo diferenciado.

Cabe destacar que para realizar el pro-
ceso indagatorio de investigación etnoma-
temática que se expone en este documento, 
se ha realizado una primera aproximación al 
trabajo etnográfico de campo, en la comu-
nidad de Calle Liles, en el distrito de Poás, 
que pertenece a la provincia de Alajuela. La 
observación participante ha sido predomi-
nantemente la herramienta investigativa de 
este proceso inicial, donde se ha iniciado la 
construcción de un registro escrito y gráfico 
de manera sistemática y controlada de todo 
lo que acontece y se ha participado varias 
actividades de dicha población. En este sen-
tido, se concibe la observación participativa 
desde la perspectiva de Guber (2001), que 
conlleva a “desempeñarse como lo hacen 
los nativos”; de aprender a realizar ciertas 
actividades y a comportarse como uno más. 
(p. 41)

Resultados obtenidos en el 
proceso indagatorio

La indagación exploratoria que ha 
conllevado el primer acercamiento al tra-
bajo etnográfico de campo ha permitido 
realizar observaciones y sondeos iniciales, 
para poder configurar la investigación. Asi-
mismo, el contacto con los miembros de la 
comunidad cafetalera de Calle Liles ha sus-
citado una serie de reflexiones en torno a la 
identificación y caracterización de una serie 
de construcciones matemáticas implícitas 
en la cultura del café. 
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Los resultados de la observación par-
ticipante que se ha desarrollado de manera 
exploratoria, ha permitido delimitar el es-
tudio, a nivel socio-geográfico y también 
a nivel de contenidos matemáticos, puesto 
que se pretende realizar una descripción 
etnomatemática de las prácticas de reco-
lección, procesamiento y tostado del café, 
asumiendo que tienen potencial para ser 
implicadas en las clases de matemáticas, 
con la finalidad de enriquecer el proceso 
de enseñanza y aprendizaje, en coheren-
cia con las conjeturas de investigación que 
fueron enunciadas anteriormente. 

En lo que concierne al proceso de re-
colección, la unidad de medida tradicional 

que está implicada se llama ‘cajuela’, la cual 
tiene una masa de 12, 75 kilogramos, aproxi-
madamente. Esta masa corresponde al café 
en grano recién recolectado de la planta. En 
la figura 1 se muestra la cajuela y la ‘angari-
lla’, que son dos artefactos que sirven como 
unidades de medición tradicional y específi-
cos para el café, donde una angarilla es equi-
valente a10 cajuelas, que en el Sistema

Internacional de Unidades correspon-
de a 12,75 kilogramos aproximadamente.

El registro fotográfico que ha sido 
construido en esta fase exploratoria de la 
investigación ha facilitado la comprensión 
de la jerga específica asociada a la cultura 
del café. 

Figura 1: café siendo medido en la angarilla e inicio de proceso de chancado
Fuente: catálogo de imágenes de la investigación

Con respecto al proceso de procesa-
miento del café, en las observaciones ex-
ploratorias realizadas, se destaca que, de 
cada cajuela de café recolectada, se apro-
vecha aproximadamente un 18%, el cual 
equivale a 2,30 kilogramos de café, que en 
ese momento se denomina ‘grano de oro’ 
en la jerga local de los caficultores, hacien-
do referencia al producto que se obtiene 
después del proceso de chancado y pelado 
del grano. 

El proceso de ‘chancar’ el café es el 
momento en el que los granos de café reco-
lectados se lavan para que se les desprenda 
la cáscara roja del exterior, mientras que el 
proceso de pelado consiste en mover esos 
granos en conjunto para que la membrana 
que cubre el grano se desprenda natural-
mente. La figura 2 muestra el café en el 
proceso de convertirse en ‘grano de oro’, es 
decir en el momento de chancado y pelado 
del grano. 
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Figura 2: café en el proceso de chancado y 
pelado del grano
Fuente: catálogo de imágenes de la investigación

Respecto al proceso de tostado, como 
resultado de la indagación exploratoria de 
campo, fue posible constatar la variación 
del volumen inicial durante el proceso de 
recolección. En este caso, al finalizar el pro-
ceso de tostado, se pierde el 20% del grano 
de oro, con lo cual la masa de café tostado 
resultante corresponde a 1,84 kilogramos, 
tal como se observa en la figura 3.

Figura 3: café en el proceso de secado y tosta-
do del grano
Fuente: catálogo de imágenes de la investigación

Es importante mencionar que después 
de la transformación del café tostado a café 
molido no se pierde café. La figura 4 mues-
tra el proceso de molido del café tostado.

Figura 4: café en el proceso de molido
Fuente: catálogo de imágenes de la investigación

Reflexiones que se suscitan para el 
planteamiento de la investigación

De acuerdo con los resultados pre-
vios mostrados anteriormente podemos 
evidenciar las principales etnomatemáticas 
presentes en la actividad cafetera y su posi-
ble aporte al Programa de Etnomatemática, 
de ahí que se muestra con claridad las di-
versas posibilidades para abordar estos re-
sultados como usos didácticos con el fin de 
contextualizar dentro de las aulas. Por lo 
tanto, la importancia de esta investigación 
previa radica en el rescate del conocimien-
to matemático que ha sido desarrollado en 
la cultura cafetalera. 

Como resultado del proceso indagato-
rio para planificar el trabajo etnográfico, ha 
sido posible reflexionar en torno a la ruta 
que puede trazarse para la investigación, 
así como también conjeturar en varias aris-
tas respecto al proceso investigativo y sus 
eventuales aplicaciones didácticas: 
•	 En los números racionales (fracciones 

propias, impropias, números mixtos, 
conversiones de números racionales a 
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decimales y viceversa, representacio-
nes gráficas y simbólicas). 

•	 Porcentajes. 
•	 Medidas (conversiones de masa, 

capacidad y moneda).
•	 Operaciones básicas (suma, resta, 

multiplicación y división).
•	 Geometría.
•	 Estadística y probabilidad.

Podemos evidenciar las principales 
etnomatemáticas presentes en la actividad 
cafetalera y el aporte al Programa de Etno-
matemática, además queda claro las diver-
sas posibilidades que podemos utilizar estos 
resultados como usos didácticos con el fin 
de contextualizar en nuestras clases.

Dicho de otro modo, la importancia 
de este estudio radica en cómo se ha trata-
do de rescatar el conocimiento matemático 
que ha sido desarrollado en la cultura del 
café, por medio de sus sistemas de símbo-
los. Además, destacar la forma en que des-
envuelven su lógica interna y la toma de 
decisiones de cada uno de los miembros de 
esta cultura.
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EJE TEMÁTICO 2: 
ETNOMATEMÁTICA Y 
EPISTEMOLOGÍAS

L a fundamentación epistemológica de las investigaciones etnomatemá-
ticas ha sido fuente de reflexiones y debates sobre las formas de pro-
ducción, validación y legitimación del conocimiento. Estos debates se 

evidencian en el abanico de exploraciones teóricas y metodológicas que se 
abre en la Etnomatemática. Consideraremos en este eje propuestas que nos 
posibiliten crear espacios de indagación conjunta sobre el legado, presente 
y devenir de la Etnomatemática (en sus desarrollos sociales y académicos). 
Aunque estas discusiones en ocasiones se encaran desde nociones clásicas 
de epistemología, exhortamos a los autores a postular contribuciones que 
exploren epistemologías alternativas. 

Las estadísticas de las tres ponencias presentadas en este eje por país, 
corresponden a:
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Resumen

El objetivo de esta investigación es 
buscar relaciones entre diversas teorías socio-
culturales y políticas de la Educación Mate-
mática. El marco conceptual utilizado es el 
Networking Theories que se basa en una com-
prensión tolerante y dinámica de las teorías. 
La investigación se basa en una metodología 
cualitativa e interpretativa y hace uso de un 
diseño de investigación documental. Las ca-
tegorías de análisis que se quieren rastrear en 
las teorías son: el aprendizaje, la enseñanza, 
las matemáticas y el currículo. Para el análisis 
de los datos se hace uso de técnicas de análisis 
de contenido apoyados en el software Atlas.ti 
versión 7. Los resultados más relevantes hasta 
el momento se han centrado en el análisis de la 
categoría aprendizaje, entendiéndose como un 
proceso que no solamente se desarrolla dentro 
del aula. Además, teniendo en cuenta que los 
estudiantes alcanzan mayor comprensión de 
las matemáticas si estas se encuentran relacio-
nadas a referentes culturales significativos.

Palabras clave: redes de teorías, Edu-
cación Matemática y enfoque sociocultural.

Abstract

The objective of this research is to find 
relationships between different sociocultur-
al and political theories of Mathematics Ed-
ucation. The conceptual framework used is 
Networking of Theories that is based on a 
tolerant and dynamic understanding of the-
ories. The research is based on a qualitative 
and interpretative methodology and makes 
use of a documentary research design. The 
categories of analysis that are to be traced in 
the theories are: learning, teaching, mathe-
matics, the curriculum and teacher training. 
For the analysis of the data, we use content 
analysis techniques supported by the Atlas.
ti software version 7. The most relevant re-
sults so far have focused on the analysis of 
the learning category, understood as a pro-
cess that not only develops inside the school 
classroom. Students achieve greater under-
standing of mathematics if they are related 
to significant cultural referents.

Key-words: networking of theories, 
Mathematics Education and sociocultural 
approach.
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1.	 Problemática 

Con el tiempo se ha observado la com-
plejidad alrededor de la investigación sobre 
el aprendizaje y la enseñanza de las mate-
máticas, lo que ha generado diversidad de 
teorías enfocadas en estos procesos y lo cual 
sugiere que no hay una única teoría capaz de 
enfrentar tal complejidad, tal como afirma 
Bikner-Ashbahs y Prediger (2010), dado que 
el aprendizaje y la enseñanza de las matemá-
ticas son un fenómeno de múltiples facetas 
que no puede ser descrito, comprendido, o 
explicado por una sola teoría, es necesario 
una variedad de teorías para comprender la 
complejidad de la Educación Matemática. 

Bikner-Ashbahs y Prediger (2014) 
resaltan la importancia de explotar la di-
versidad teórica, convirtiendo tal hecho en 
una fuente para avanzar y enriquecer el de-
sarrollo teórico. Por eso, se considera que 
la diversidad de enfoques teóricos puede 
ser fructífera si las conexiones entre ellos 
se establecen activamente.

[…]Para poder incluir diferentes tra-
diciones, este enfoque se basa en una 
comprensión tolerante y dinámica de las 
teorías que conceptualizan las teorías 
en su carácter dual como marco y como 
resultado de las prácticas de investiga-
ción. Las estrategias de redes se presen-
tan en un paisaje, ordenado linealmente 
de acuerdo con su grado de integración. 
Estas estrategias de redes pueden con-
tribuir al desarrollo de teorías y su co-
nectividad. (Bikner-Ahsbahs & Prediger, 
2010, p. 483) (Traducción nuestra)

En la actualidad existen múltiples teo-
rías, en particular, en el enfoque sociocultural 

y político de la Educación Matemática hay 
más de cinco teorías diferentes. Esta diver-
sidad de teorías ha llevado a que surja un 
interés internacional en diferentes autores, 
por la construcción de redes de teorías que 
las articulen de manera productiva. En este 
sentido, el interés de este proyecto está en 
encontrar relaciones conceptuales entre di-
versas teorías que favorezcan las prácticas 
en el aula, de modo que estará guiado por la 
siguiente pregunta de investigación: 

¿Cuáles son los puntos de encuentro en-
tre teorías del enfoque sociocultural y 
político de la Educación Matemática que 
puedan aportar a la formación de maes-
tros de matemáticas?

1.1.	 Antecedentes

Durante los últimos 15 años aproxi-
madamente, la comunidad de investigado-
res en Educación Matemática ha discutido 
intensamente sobre la diversidad de teorías 
(Lerman, 2006; Prediger, Arzarello, Bosch, 
& Lenfant, 2008; Sriraman & English, 2010; 
Steen, 1999), siendo diferentes las perspec-
tivas y obteniéndose tanto defensores como 
detractores de tal diversidad, pues si bien, 
proporciona una riqueza teórica también 
puede ser un obstáculo en el desarrollo de la 
investigación al tener tanta variedad. 

En España, Brasil y Colombia se 
han desarrollado investigaciones en tor-
no a conectar teorías, enfocadas en aspec-
tos sociales y culturales de la Educación 
Matemática, entre ellos se encuentran 
investigadores como Blanco-Álvarez 
(2012), Blanco-Álvarez, Fernández-Olive-
ras & Oliveras(2017), Oliveras y Godino 
(2015), Rosa y Orey (2015), resaltando la 
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importancia y enriquecimiento de esta labor 
para avanzar en el desarrollo teórico.

Oliveras y Godino (2015) hacen un 
análisis de puntos de encuentro entre la Et-
nomatemática y el enfoque Ontosemiótico, 
en su artículo titulado Comparando el pro-
grama etnomatemática y el enfoque onto-
semiótico: Un esbozo de análisis mutuo, en 
el cual concluyen que ambas teorías deben 
verse como semejantes y no como oponen-
tes, de modo que continuarán con la bús-
queda de aportes recíprocos para avanzar en 
su desarrollo y articulación. Por otro lado, 
Blanco-Álvarez y colaboradores (2017) rea-
lizan un análisis donde valoran la idoneidad 
didáctica de una clase diseñada desde una 
perspectiva Etnomatemática, valioso para 
su análisis dado que en la investigación se 
encuentra doble aporte: Analizar la idonei-
dad didáctica en una clase Etnomatemática 
y cómo estos indicadores se ajustan a dife-
rentes enfoques teóricos generando nuevos 
registros, además menciona que “la cola-
boración mutua entre referentes teóricos es 
una práctica investigativa reciente” (p. 2).

2.	 Marco teórico 

En el 2005 se conformó oficialmente 
el Networking Theories Group en el marco 
del congreso CERME4 en España, un gru-
po de enfoque constante en Educación Ma-
temática al cual pertenecen investigadores 
internacionales (Francia, Italia, Alemania, 
Reino Unido, Israel y España) cuyo traba-
jo exhaustivo está en capturar la esencia 
de los datos con diferentes lentes teóricos. 
Este grupo publicó el libro Networking 
of Theories as a Research Practice in Ma-
thematics Education donde se señala la 

importancia y la necesidad de conectar en-
foques teóricos, visto como una práctica de 
investigación desafiante y al mismo tiem-
po enriquecedora para el avance del campo 
de la Educación Matemática. 

Durante un intenso trabajo y discu-
siones sobre teorías y perspectivas, varios 
investigadores en este campo notaron que 
habían limitaciones en sus teorías y la ne-
cesidad de integrar enfoques y resultados de 
otras teorías en el marco de la investigación, 
a lo cual la mayoría de investigadores con-
cluyeron que conectar diferentes enfoques 
era satisfactorio para el desarrollo de la 
Educación Matemática, señalado por Hal-
verscheid (2014), por ejemplo, la historia 
de la Teoría de Situaciones Didácticas y la 
Teoría Antropológica de la Didáctica surge 
en desarrollo de lo primero. De esta manera, 
la teoría de redes con antecedentes teóricos 
se ha visto en el campo de las matemáticas 
como el método triangular, pero esta va más 
allá de que las teorías de redes influyen en la 
visión de las teorías involucradas.

3.	 Objetivos

3.1.	 Objetivo general

Buscar puntos de encuentro concep-
tuales entre diferentes teorías del enfoque 
sociocultural y político de la Educación 
Matemática.

3.2.	 Objetivo específico

Identificar las nociones de aprendiza-
je, enseñanza, currículo y matemáticas en 
cada una de las teorías socioculturales y po-
líticas de la Educación Matemática.
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Comparar las nociones encontradas 
en cada una de las teorías socioculturales y 
políticas de la Educación Matemática.

4.	 Metodología 

4.1.	 Tipo de investigación 

La investigación cualitativa repre-
senta una manera de buscar significados 
que enriquezcan la investigación, la cual se 
puede reconstruir y analizar con métodos 
cualitativos diferentes que permitan al in-
vestigador desarrollar modelos, tipologías y 
teorías como forma de descripción o expli-
cación de cuestiones sociales (Gibbs, 2012, 
p. 13). 

Para el análisis de la información se 
hará uso del programa Atlas.Ti, versión 7, 
que incluye un conjunto de herramientas 
que permite la gestión, estructuración, ex-
ploración y reestructuración de elementos 
significativos de los datos que encamina a 
una investigación cualitativa (Penalva-Ver-
dú, Alaminos-Chica, Francés-García, & 
Santacreu-Fernández, 2015). 

En este sentido, lo que se pretende es 
presentar los puntos de encuentro concep-
tuales entre diferentes teorías de enfoque 
sociocultural y político de la Educación 
Matemática, que permitan crear una red de 
teorías encaminada a la comparación y con-
trastación de dichas teorías, a partir de la se-
lección de unas categorías a priori. 

4.2.	 Teorías objeto de estudio 

Las teorías del enfoque sociocultu-
ral y político de la Educación Matemática 
han sido seleccionadas por ser comúnmente 

empleadas en la formación de maestros en 
Latinoamérica: Etnomatemática (D’Ambro-
sio, 1997); Objetivación Cultural (Radford. 
L, 2006); Enfoque Ontosemiótico (Godino, 
2002); Socioepistemología de la Matemáti-
ca Educativa (Cantoral, 2013); Teoría An-
tropológica de lo Didáctico (Chevallard, 
1999), Educación Matemática Crítica (Sko-
vsmose, 1999); Pedagogía Culturalmente 
Relevante (Ladson-Billings, 1995); Encul-
turación Matemática (Bishop, 1999).

4.3.	 Categorías a priori

Las categorías a priori de la investiga-
ción son: conocimiento, aprendizaje, ense-
ñanza, currículo y matemáticas. 

5.	 Resultados 

Los resultados más relevantes hasta el 
momento han sido en la categoría aprendi-
zaje; en el cual siempre se han considerada 
tres actores claves en la educación, en es-
pecial la Educación Matemática, una terna 
compuesta por el docente, el estudiante y un 
saber, que se relacionan de diversas mane-
ras dentro del aula. Cada uno de estos acto-
res desempeña un papel clave y posee unas 
características especiales en el proceso de 
aprendizaje, que bien, pueden incidir po-
tencialmente en su desarrollo. Sin embargo, 
si nos referimos al aprendizaje de las ma-
temáticas, en la actualidad, es visto como 
un proceso que no solamente se desarrolla 
dentro del aula, es decir, que los tres acto-
res que considerábamos inicialmente no son 
los únicos que juegan un papel importante, 
así las prácticas culturales y sociales de los 



MEMORIA DEL SEGUNDO ENCUENTRO 
LATINOAMERICANO DE ETNOMATEMÁTICA (ELEM-2)

08 AL 13 DE SETIEMBRE DE 2019, CAMPUS SARAPIQUÍ, UNA

159

estudiantes amplían el panorama en cuanto 
al aprendizaje de las matemáticas. 

En este sentido, investigadores en el 
campo han venido insistiendo en que las 
prácticas culturales y sociales pueden incidir 
de manera significativa en la construcción 
formal de los objetos matemáticos. Sobre el 
aprendizaje, Radford menciona que la idea 
de lo que se aprende, de algún modo, existe 
en la cultura, además, se hace esencial plan-
tear el aprendizaje como un “encuentro” y 
salir de la lógica de las aproximaciones in-
dividualistas, es decir, lo que se aprende no 
es algo de lo que el estudiante se apropia y 
se convierte en parte de él, sino que es una 
coordinación entre lo que aprende en la es-
cuela y las prácticas de su contexto, tenien-
do en cuenta los distintos escenarios que se 
hacen presentes dentro del aula.

Cabe resaltar que este concepto trata 
de desprenderse de las epistemologías clá-
sicas del sujeto y objeto. Además, uno de 
los desafíos fundamentales de la teoría de 
la objetivación en relación con el aprendi-
zaje es el sujeto, no necesariamente como 
origen de los procesos cognitivos y episte-
mológicos que hacen parte del aprendizaje 
sino teniendo en cuenta que este actúa y se 
expresa conforme a lo que enmarca su cul-
tura y las posibilidades que esta le brinda, 
además, debe haber un conexión entre co-
munidades y culturas, dado que en muchos 
casos se presenta que los estudiantes tienen 
una cultura y el profesor otra.

Del mismo modo, desde el Enfoque 
Ontosemiótico (Oliveras & Godino, 2015) 
se define que el aprendizaje que se lle-
va cabo por un sujeto acerca de un objeto 
matemático está asociado a la apropiación 
de los significados, dicho de otro modo, se 

enmarca en el diálogo, la negociación y en-
samblaje de los significados estructurados 
dentro de la comunidad y en la escuela.

Ahora bien, encontramos que la Etno-
matemática entiende el aprendizaje como 
proceso de descubrimiento del conocimien-
to del estudiante, teniendo en cuenta que, al 
llegar al contexto educativo, este ya posee 
una riqueza de experiencias, asociadas a su 
entorno cultural y social. (Blanco-Álvarez, 
2011, p. 10)

Se puede inducir que el aprendizaje 
de las matemáticas no sólo depende de las 
metodologías de enseñanza, depende am-
pliamente de las interacciones sociales que 
se presentan entre compañeros, profesores 
y comunidad en general, convirtiendo estas 
prácticas en escenarios importantes en el de-
sarrollo de tal proceso, además, es esencial 
considera que cada sujeto se va formando a 
lo largo de su vida conforme a sus costum-
bres y tradiciones histórico-culturales.

6.	 Conclusión

La articulación de teorías es una es-
trategia y un punto de partida para poten-
cializar la diversidad de teorías que tiene 
el campo de la Educación Matemática, tal 
que favorezca el desarrollo de la investi-
gación. Cabe resaltar que no es un trabajo 
sencillo y que se nutre día a día conforme a 
las necesidades.

Con respecto a este proyecto, hasta el 
momento los resultados más relevantes han 
estado enmarcados en la articulación con-
ceptual de tres de las teorías seleccionadas 
a partir de la noción de aprendizaje en cada 
una de ellas. Resaltando que este proceso 
no solamente se desarrolla dentro del aula, 
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sino que considera la interacción social y las 
prácticas culturales como factores significa-
tivos dentro de su desarrollo.

Finalmente, es necesario aclarar que 
aún hay camino por recorrer para alcanzar 
el objetivo de este proyecto, además, se es-
pera a mediano plazo contar con un artículo 
nutrido que dé cuenta de este.
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Resumo

Este texto tem como objetivo fornecer 
uma visão geral de como a educação indíge-
na tem sido estudada na produção acadêmica 
brasileira sobre etnomatemática. Trata-se de 
um recorte de uma pesquisa bibliográfica do 
tipo estado da arte, que tomou como mate-
rial de referência os artigos publicados em 
anais de eventos acadêmicos sobre etnoma-
temática, realizados no Brasil entre os anos 
de 2012 e 2016. Buscamos refletir sobre: ​​
quais questões de pesquisa foram levanta-
das nessa área; quais grupos indígenas par-
ticiparam das investigações e quais são suas 
reivindicações; que perspectivas teórico-me-
todológicas os trabalhos adotaram; como os 
conhecimentos tradicionais indígenas foram 
utilizados para fins pedagógicos ou para a 
formação de professores. Neste texto traze-
mos alguns resultados parciais, destacando a 
representatividade da temática indígena e das 
etnias nos eventos, assim como sinalizamos 
para algumas tendências das pesquisas etno-
matemáticas em educação indígena. 

Palvras-chave: etnomatemática, edu-
cação indígena, estado da arte, produção 
acadêmica, congressos brasileiros.

Abstract

This text aims to provide an overview 
of how indigenous education has been stud-
ied in Brazilian academic production on 
ethnomathematics. It is a clipping of a state-
of-art bibliographical research that took as 
reference the articles published in the pro-
ceedings of academic events on ethnomath-
ematics carried out in Brazil between the 
years of 2012 and 2016. We seek to reflect 
on: which questions were raised in this area; 
what indigenous groups have participated in 
the investigations and what are their claims; 
what theoretical-methodological perspec-
tives the works have adopted; how indig-
enous traditional knowledge was used for 
teaching purposes or for teacher education. 
In this text we present some partial results, 
highlighting the representativeness of in-
digenous themes and ethnic groups in the 
events, as well as some trends of ethnomath-
ematical research in indigenous education.

Key-words: ethnomathematics, indig-
enous education, state-of-art, academic pro-
duction, Brazilian congresses.
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Introdução

Este texto busca apresentar algumas 
tendências da produção em etnomatemáti-
ca dos congressos brasileiros mais recentes, 
especificamente em relação à temática da 
educação indígena. Trata-se de recorte de 
uma pesquisa bibliográfica do tipo estado 
da arte12, coordenada pela primeira autora 
e da qual a segunda autora participa como 
bolsista de Iniciação Científica13, que visa 
destacar, nos trabalhos publicados em Anais 
dos eventos de etnomatemática ocorridos 
entre 2012 e 2016, as principais questões 
levantadas sobre processos e saberes de na-
tureza matemática elaborados em contextos 
não escolares e como se articulam com os 
saberes matemáticos escolares, assim como 
levantar desafios e contribuições para a prá-
tica docente e as propostas educacionais. 

A produção acadêmica brasileira na 
área da etnomatemática já foi tema de al-
guns trabalhos, como os de Conrado (2005) 
e Costa (2012). Os resumos publicados nos 
anais dos congressos brasileiros já foram 
objeto de estudo de Fantinato (2013), de 
Martins & Gonçalves (2015) e mais recen-
temente, de Rosa & Orey (2018). No que diz 
respeito à educação indígena, Leite (2017) 
realizou um estudo das pesquisas brasilei-
ras em educação matemática situadas na 
interface entre etnomatemática e educação 
escolar indígena, enquanto Oliveira (2018) 
analisou as aproximações entre a intercultu-
ralidade e a etnomatemática nas produções 
acadêmicas sobre a temática indígena.

A etnomatemática vem transforman-
do ao logo dos anos no mundo inteiro e a 

12	 Pesquisa intitulada “Tendências da produção em Etnomatemática dos congressos brasileiros”
13	 Bolsa do Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico - CNPq

produção acadêmica desta área de pesqui-
sa vem crescendo de forma significativa, 
particularmente no Brasil, possivelmente 
pelo papel exercido pelo brasileiro Ubira-
tan D´Ambrosio na consolidação da área. O 
Brasil foi pioneiro na organização de even-
tos nacionais específicos para a etnomate-
mática, como o Congresso Brasileiro de 
Etnomatemática (CBEm). Os congressos 
brasileiros em etnomatemática têm contri-
buído tanto para a área se pensar enquanto 
tal, quanto para seu processo de consolida-
ção. Este texto tem por objetivo apresentar 
um breve panorama de como os saberes e 
práticas indígenas, de natureza matemática, 
têm sido abordados nos eventos científicos 
brasileiros da área.

A pesquisa: contexto e metodologia

Na pesquisa bibliográfica (Moreira 
& Caleffe, 2006) desenvolvida, tomamos 
como material de consulta os trabalhos 
publicados e forma de resumo e/ou texto 
completo de anais de eventos acadêmicos 
realizados no Brasil, voltados especifica-
mente para a etnomatemática, entre os anos 
de 2012 e 2016. Para nossa amostra inten-
cional, selecionamos portanto os anais do 
4º Congresso Brasileiro de Etnomatemáti-
ca (CBEm4) - realizado em novembro de 
2012 na Universidade Federal do Pará, em 
Belém - os do Encontro de Etnomatemática 
do Rio de Janeiro (Etnomat-RJ) - realizado 
em setembro de 2014 na Universidade Fe-
deral Fluminense, em Niterói - e os anais do 
5º Congresso Brasileiro de Etnomatemática 
(CBEm5) - que aconteceu em setembro de 
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2016, na Universidade Federal de Goiás, 
em Goiânia.

A primeira etapa da pesquisa con-
sistiu na leitura dos resumos dos anais dos 
eventos, que foram classificados em cinco 
categorias. Estes dados foram computados 
em tabelas e foram gerados gráficos compa-
rativos. Naquele momento, surgiu o interes-
se pelo estudo dos trabalhos em educação 
indígena, mais numerosos nos três congres-
sos, que parecia ser um caminho fértil para 
aprofundar as questões de investigação pre-
vistas no projeto. Assim, surgiu o interesse 
em realizar um recorte temático sobre as 
questões indígenas na produção acadêmica 
de eventos em etnomatemática. Passamos a 
ler e selecionar os resumos relacionados a 
esta temática, construindo tabelas conten-
do as informações básicas dos trabalhos: 
título, autores e instituição de vínculo dos 
mesmos, etnia indígena estudada, localiza-
ção da aldeia. Concomitantemente, foram 
gerados gráficos por congresso, indicando 
a proporção de trabalhos dentro deste tema, 
comparativamente a outros. 

A etapa metodológica seguinte con-
sistiu na leitura dos textos completos, pro-
curando evidências que respondessem a 
algumas perguntas. Que questões de pes-
quisa foram levantadas nesta área? Quais 
grupos indígenas participaram das investi-
gações? Quais perspectivas teórico-meto-
dológicas os trabalhos adotaram? Como os 
conhecimentos tradicionais indígenas foram 
utilizados para fins pedagógicos ou para a 
formação de professores? Alguns resultados 
deste processo de análise são apresentados 
neste texto.

14	 Fonte: https://indigenas.ibge.gov.br/mapas-indigenas-2.html, acesso em 29/07/18. 

Resultados parciais: a 
representatividade da temática 
indígena nos congressos

A temática indígena teve uma repre-
sentatividade significativa nos três eventos 
analisados. Em 2012, no CBEm4, de um to-
tal de 121 trabalhos, 23, ou seja, 19%, eram 
desta temática. Em 2016, de um total de 106 
trabalhos do CBEm5, 22 (21%) abordavam 
a educação indígena. Quanto ao Etnomat-
-RJ, possivelmente por este evento ter sido 
realizado no Sudeste, diferentemente dos 
demais que foram realizados em regiões 
brasileiras com maior distribuição de popu-
lação indígena, respectivamente o Norte e o 
Centro-Oeste14, poucos trabalhos (4 em 45, 
ou seja, 9%) abordaram a temática indígena.

Os trabalhos sobre educação indígena 
apresentaram, portanto, uma tendência de 
crescimento proporcional (entre o CBEm4 
e o CBEm5) e têm ocupado um lugar signi-
ficativo nos eventos de etnomatemática. A 
ampliação da produção acadêmica, regis-
trada entre os dois CBEms, também pode 
ser fruto da consolidação de novos grupos 
de pesquisa que assumem a etnomatemáti-
ca como temática principal ou como linha 
de pesquisa.

Muitas etnias indígenas tiveram al-
guma forma de representação nos eventos, 
como pode ser observado na tabela 1, que 
especifica as etnias citadas nos trabalhos.

https://indigenas.ibge.gov.br/mapas-indigenas-2.html
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Tabela 1: Representatividade das etnias pelos eventos
Etnia representada CBEm4 CBEm 5 Etnomat- Rj Quantitativo Percentual
Aparaí - 1 - 1 2%
Apinaye 2 - - 2 4%
Apyãwa\Tapirapé 1 1 - 2 4%
Ashaninka 1 - - 1 2%
A’uwê\Xavante 1 - - 1 2%
Enawene Nawê - 1 - 1 2%
Galibi - 1 - 1 2%
Guapoy - 1 - 1 2%
Guarani 1 3 - 4 8%
Javaé 1 2 - 3 6%
Kaingang 2 - - 2 4%
Kali’na - 1 - 1 2%
Karajá 1 1 1 3 6%
Karajá\Xambioá 1 - - 1 2%
Karipuna - 1 - 1 2%
Kaxuyama - 1 - 1 2%
Krahô 1 - - 1 2%
Krahô\Kanela 1 - - 1 2%
Marworno - 1 - 1 2%
Não Identificadas - 2 2 4 8%
Palikur - 1 - 1 2%
Paresí 1 - - 1 2%
Pataxó 1 - - 1 2%
Paiter - 1 1 2 4%
Rikbaktsa 1 - - 1 2%
Tapirapé 2 - - 2 4%
Tembé - 1 - 1 2%
Te’yukue - 1 - 1 2%
Ticuna 1 - - 1 2%
Tupi-Guarani - 1 - 1 2%
Tupinikim - 1 - 1 2%
Tyriyó - 1 - 1 2%
Wajãpi - 1 - 1 2%
Wari 1 - - 1 2%
Wayana - 1 - 1 2%
Xacriabá 1 - - 1 2%
Xambioá 1 - - 1 2%
Xerente 1 - - 1 2%

Fonte: Produção das autoras a partir dos Anais do evento
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Analisando-se a tabela, verificamos 
que total de cada congresso não correspon-
de ao total de trabalhos, porque por vezes os 
trabalhos referem-se a mais de uma etnia, 
certamente uma forma de legitimação de 
tais grupos. Um exemplo é o texto de Mon-
teiro & Souza Filho (2012), trabalho de for-
mação inicial de professores indígenas no 
estado do Tocantins, abrangendo as etnias 
Apinayé, Javaé, Karajá Xambioá, Karajá, 
Krahô, Krahô Kanela e Xerente. As etnias 
mais representadas em nossa amostra foram 
a Guarani (com cinco trabalhos), seguida 
pela Rikbatsa e Tapirapé (cada uma com 
três trabalhos).

 No Etnomat-RJ, só aparecem as etnias 
Paiter e Karajá representadas, além de dois 
trabalhos voltados para a temática indíge-
na mas sem especificação da etnia. Tal fato 
também aconteceu no CBEm5, com 4 tra-
balhos deste tipo e um no caso do CBEm4. 
Tal aspecto é digno de nota. Estes trabalhos 
consistem em experiências de formação de 
professores com diversas etnias juntas, ou 
são propostas educacionais voltadas para a 
educação indígena em geral, ou relatos de 
experiências educacionais em que foram le-
vadas em conta as culturas indígenas e afro-
-brasileiras, em atendimento à lei 11.64515.

Considerações preliminares: 
tendências da educação indígena 
nos congressos

Os resultados parciais de nossa pesqui-
sa nos permitem tecer algumas considerações 

15	 Instituída em10 de março de 2008, a lei 11.645 “Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, modificada pela Lei 
no 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes e bases da educação nacional, para incluir no currículo 
oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da temática “História e Cultura Afro-Brasileira e Indígena”. Fonte: http://
www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11645.htm. Acesso em 30/07/2018.

acerca dos saberes e práticas indígenas na 
produção dos congressos brasileiros de Et-
nomatemática. A questão indígena tem sido 
abordada com representatividade crescente, 
tanto na forma de relatórios de pesquisa, prin-
cipalmente etnográficos, quanto de relatos de 
experiências pedagógicas ou de formação de 
professores. A tendência inicial das pesquisas 
etnomatemáticas, de estudos etnográficos em 
comunidades indígenas, tem sido gradual-
mente substituída pela predominância de tra-
balhos focados na formação de professores 
em licenciaturas interculturais em universida-
des públicas brasileiras (Leite, 2017). 

A pesquisa em etnomatemática tem 
acompanhado as transformações sociais e 
as demandas dos movimentos sociais indí-
genas, por uma educação escolar específi-
ca e diferenciada. Os trabalhos analisados 
trazem uma constante reflexão sobre as 
possíveis articulações e as tensões entre o 
conhecimento tradicional e o escolar (Mon-
teiro & Souza Filho, 2012; Franco & Leme, 
2016). O maior contato das populações in-
dígenas com a cultura dos não índios trouxe 
a necessidade de repensar a educação indí-
gena nas aldeias como espaço para resgatar 
as culturas locais, assim como o aprendiza-
do dos conteúdos escolares. 

 A participação autoral de professo-
res indígenas tem crescido ao longo dos 
anos. Já aparecem no CBEm4 alguns tra-
balhos (Costa, Apinaye & Albuquerque, 
2012; Bernardi & Borges, 2012), mas estes 
passam a ser mais numerosos no CBEm5, 
sobretudo em forma de pôsteres (Carvalho, 

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11645.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11645.htm
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Silva, Veron & Oliveira, 2016; Escalan-
te & Oliveira, 2016; Pedro & Oliveira, 
2016). Entretanto, a maior parte dos tex-
tos dos eventos é escrita por pesquisadores 
não indígenas, trazendo o ponto de vista 
dos acadêmicos. Com a entrada de maior 
contingente de professores indígenas nas 
universidades, inclusive em cursos de pós-
-graduação, esta situação de o pesquisador 
falar pelo outro tende a mudar. 

Apesar dessas transformações sina-
lizadas pelo nosso estudo, que indicam o 
crescimento e o desenvolvimento dos traba-
lhos em etnomatemática na temática indíge-
na, ainda há necessidade de mais pesquisas 
sobre este assunto. Temas recorrentes nas 
pesquisas como educação intercultural, re-
lações e tensões entre saberes tradicionais 
e saberes escolares, produção de materiais 
didáticos e bilinguismo, entre outros, mere-
cem continuidade e aprofundamento, pre-
ferencialmente com a participação ativa de 
pesquisadores indígenas. O estudo dos nu-
merosos trabalhos sobre formação de pro-
fessores indígenas pode trazer contribuições 
significativas para nossa área de investiga-
ção, ao aprofundar o papel da etnomatemá-
tica neste processo.
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Resumen

Este artículo aborda críticamente la 
escritura de la Historia de la Etnomatemáti-
ca, o, más precisamente, los modos por los 
cuales la escritura de la Historia de la Etno-
matemática ha sido producida y divulgada 
por Ubiratan D’Ambrosio en su obra. Se 
pretende evidenciar la dimensión retórica, 
poética y literaria de las historias (historia) 
que se cuentan de la Historia (Historia) de 
la Etnomatemática. Metodológicamente la 
investigación se orienta por la Hermenéu-
tica narratológica de Paul Ricoeur. Una de 
las conclusiones que se puede extraer de la 
investigación es que la escritura d’ambro-
siana de la Historia de la Etnomatemática 
está marcada por la intertextualidad de cuño 
ficcional (literario).

Palabras clave: Historia, Etnomate-
mática, poética, retórica, intertextualidad.

Resumo

Fruto de uma pesquisa já concluída 
em nível de doutoramento, este artigo abor-
da criticamente a escrita da Historia da Et-
nomatemática, ou, mais precisamente, os 
modos pelos quais a escrita da Historia da 
Etnomatemática tem sido produzida e di-
vulgada por Ubiratan D’Ambrosio em sua 
obra. Pretende-se evidenciar a dimensão re-
tórica, poética e literária das histórias que 
se contam da História da Etnomatemática. 
Metodológicamente a pesquisa se orienta 
pela Hermenêutica narratológica de Paul 
Ricoeur. Uma das conclusoes que se pode 
extrair da pesquisa é que a escrita d’am-
brosiana da Historia da Etnomatemática é 
marcada pela intertextalidade de cunho fic-
cional (literário). 

Palavras-chave: História, Etnomate-
mática, poética, retórica, intertextualidade.
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Introdução

Há uma Historia da Etnomatemática 
que nos informa que esta tendência emerge 
dentro do contexto da Educação Matemáti-
ca na década de 1970, sendo o matemático 
Ubiratan D’Ambrosio considerado seu ide-
alizador e um dos maiores representantes 
desta tendência (Conrado, 2005; D’Ambro-
sio, 1990, 1993, 2011b; Rosa & Orey, 2014, 
Valente, 2007). Existe, desde a década de 
1970, uma narrativa histórica da Etnomate-
mática enunciada por ela mesma, ou melhor, 
textualizada na produção escrita de alguns 
pesquisadores deste Programa de estudos e 
pesquisas (D’Ambrosio, 1990, 1993, 1985, 
1986, 2011a, 2011b; Rosa & Orey, 2014, 
2016; Conrado, 2005), assim como também 
por pesquisadores afiliados à pesquisa his-
tórica em Educação Matemática (Valente, 
2007; Muniz, 2013). O elo que liga todas 
estas histórias da História da Etnomatemá-
tica é a perspectiva do narrador, testemunha 
ocular dos acontecimentos e personagem 
principal de muitas das historias textuali-
zados: Ubiratan D’Ambrosio. Investigar a 
produção textual do matemático brasileiro 
torna-se, neste caso, um dos caminhos para 
se compreender como a escrita da História 
da Etnomatemática tem sido operada em 
seu nível poético/literário e retórico. A re-
levância deste trabalho reside no fato de a 
produção textual de D’Ambrosio ser uma 
das principais referências teóricas no inte-
rior da Etnomatemática no Brasil (Fantinato 
& Freitas, 2018; Valente, 2007) e, também, 
por ser D’Ambrosio a principal voz dessa 
narrativa histórica da Etnomatemática na 
(e para) a Educação Matemática (Valente, 
2007; Muniz, 2013; Rosa & Orey, 2014, 

2016; Conrado, 2005; Passos, 2017) e, tam-
bém, por assumirmos que que o seu estilo de 
escrita tem influenciado (direta ou indireta-
mente) parte dos pesquisadores desta área 
no Brasil. Não se questiona aqui a intenção 
de verdade associada à ação historiográfica 
de D’Ambrosio em seus escritos e discur-
sos ou, ainda, a verdade da História por ele 
enunciada, mas sim, o como desta escrita, 
do discurso de verdade desta História. 

Referencial teórico e caminho 
metodológico

A obra escrita e assinada por D’Am-
brosio, seu discurso e narrativas foram in-
vestigadas em diferentes fontes (Vianna, 
2000; Muniz, 2013; Valente, 2007; D’Am-
brosio 1979, 1985, 1986, 1990, 1993, 2008, 
2003, 2011a, 2011b; Furinguetti, Giacardi, 
Menguini, Arzarello, 2008). Os prefácios, 
posfácios, notas de rodapé, citações e epí-
grafes dos textos assinados pelo matemático 
se revelaram importantes para a investiga-
ção, pois, nesses espaços, o autor da obra 
busca dialogar diretamente com o seu leitor 
revelando-se a partir dos seus enunciados; 
escritor, autor e narrador convergem no in-
terior do texto.

Para o filósofo francês Paul Ricoeur 
(1913-2005), a noção de texto relaciona-se 
com o conceito de discurso, mais especifi-
camente, a inscrição do discurso (Ricoeur, 
2015, 2012a, 2007). Consequentemente, 
o texto é marcado pelo aspecto retórico da 
argumentação, em particular no que diz 
respeito aos tropos (metáfora, metonímia, 
sinédoque, ironia) (Ricoeur, 2015) e, em es-
pecial, no caso dos discursos metafóricos, 



MEMORIA DEL SEGUNDO ENCUENTRO 
LATINOAMERICANO DE ETNOMATEMÁTICA (ELEM-2)

08 AL 13 DE SETIEMBRE DE 2019, CAMPUS SARAPIQUÍ, UNA

171

que, distanciando-se da oralidade, materiali-
zam-se e objetivam-se na forma escrita.

Metodologicamente a pesquisa se 
inspira na hermenêutica narratológica 
de Ricoeur (2102a, b, c) e em sua análise 
acerca da historiografia (Ricoeur, 2007). O 
fio condutor da analítica-interpretativa é a 
composição do enredo (intriga) das histó-
rias enunciadas, contadas, narradas – “a 
composição da intriga constitui um autên-
tico componente da operação historiográfi-
ca” (Ricoeur, 2007, p.250) – , pois, a saber, 
segundo esse filósofo, “a intriga é a forma 
literária dessa coordenação: ela consiste em 
conduzir uma ação complexa de uma situa-
ção inicial para uma situação terminal por 
meio de transformações regradas” (Ricoeur, 
2007, p.255). As categorias que emergem 
do texto são, dentre outras, a do narrador 
e da voz da narrativa, os personagens, os 
conflitos/tensões e os espaços. A História 
(History) apresenta suas histórias (story) na 
tessitura das tramas e, como indicado por 
Ricoeur (2012 a, b, c), entrecruzando Histó-
ria e ficção a partir das mãos do artesão do 
texto: o escritor. 

Na perspectiva da literalidade da 
composição do texto de D’Ambrosio ob-
serva-se a intertextualidade – e “minha 
interpretação e análise das fontes que 
sustentam, academicamente, um cenário 
histórico, é sempre acompanhada de um 
colóquio com os ficcionistas que abordam 
o mesmo cenário” (D’Ambrosio, 2008, 
p. 20). Para este filósofo o espaço-tempo 
da história é quase-ficcional e quase-his-
tórico; trata-se de um entrecruzamento da 

16	 Por entrecruzamento entre história e ficção, entendemos a estrutura fundamental, tanto ontológica como epistemológi-
ca, em virtude da qual a história e a ficção só concretizam suas respectivas intencionalidades tomando de empréstimo a 
intencionalidade da outra. (Ricoeur, 2012c, p. 311).

História e da Ficção16 (Ricoeur, 2012c). 
No nível do texto, no mundo do texto, fa-
la-se do personagem D’Ambrosio (distinto 
do homem de carne e osso, sujeito sociohis-
tórico e empírico) e do narrador da histó-
ria (que, em alguns casos, distancia-se do 
personagem e do autor/escritor do texto). 
Considera-se que o escritor, ao narrar suas 
histórias, projeta-se sobre o texto e cria um 
personagem de si mesmo e, com isso, faz 
emergir uma identidade narrativa (Rico-
eur, 2007) que habita o espaço discursivo. 

Fragmentos da 
analítica-interpretativa

Grande parte da produção escrita de 
D’Ambrosio analisada/interpretada este-
ve inicialmente voltada para a oralidade; 
os textos escritos foram produzidos para 
palestras, seminários e entrevistas; há um 
auditório implícito. O uso de estratégias dis-
cursivas próprias da retórica pode ser iden-
tificadas pelos marcadores linguísticos que 
acompanham a inscrição do discurso – “sou 
levado a acreditar que minha proposta edu-
cacional representa esperança de redenção 
para alguns e ameaça para outros.” (D’Am-
brosio, 1986, p.8) – . Algumas palavras se 
destacam: “acreditar”, “esperança”, “reden-
ção”, “missão”. O escritor apresenta verda-
des históricas inquestionáveis – “A história 
nos ensina que a crítica e censura têm sem-
pre estado presentes na REALIDADE na 
qual se desenvolve a AÇÃO inovadora” 
(D’Ambrosio, 1986, p.8. destaque no origi-
nal) –; não há espaço para questionamento 
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ou dúvida. O escritor/autor do texto usa 
recorrentemente o advérbio “naturalmen-
te”; fala-se de algo (supostamente) óbvio 
e, poder-se-ia dizer, evidente para todos e 
por isso mesmo indiscutível17. Cria-se uma 
verdade histórica ao se afirmar/enunciar 
uma verdade naturalizada – “Naturalmente, 
essa tentativa de classificar estilos de abor-
dagem da realidade, da natureza, é grega 
e assim matemática; como a concebemos 
nos nossos sistemas escolares, resulta do 
pensamento grego.”18 (D’Ambrosio, 1990, 
p  6) –. Quanto aos personagens, o narrador 
fala de seres reais (não fictícios) e literários 
(fictícios) – “ideology, implicit in dressing, 
housing, titles, so superbly demounced by 
Aimée Cesaire in La Tragédie du Roi Chris-
tophe”19 (D’Ambrosio, 1985, p. 77), tem-se 
neste fragmento um personagem não-fic-
tício (Aimée Cesaire) e um personagem 
fictício (Rei Christophe) que surgem na 
composição do enredo para fundamentar as 
reflexões acerca da ideologia enunciada pelo 
escritor. A pluralidade discursiva do texto 
etnomatemático d’ambrosiano se funda em 
uma encruzilhada intertextual. Proliferam 

17	 A ficcionalização da História apoia-se na estratégia de persuasão e convencimento do qual o uso do advérbio “natural-
mente” é apenas um dos componentes. Alguns exemplos do uso do “naturalmente” em D’Ambrosio (1990): a. “Natu-
ralmente, não são os trabalhos de ontem que interessam aos egressos da escola do amanhã” (D’Ambrosio, 1990, p. 16); 
b. “Naturalmente, manejar quantidades e consequentemente números, formas e relações geométricas, medidas, classi-
ficações, em resumo tudo o que é do domínio da matemática elementar, obedece a direções muito diferentes...”(D’Am-
brosio, 1990, p. 17); c. “isso naturalmente conduz a estudos sobre a natureza da matemática e de epistemologias alter-
nativas...” (D’Ambrosio, 1990, p. 18). 

18	 A narrativa histórica estabelece uma relação direta entre a história do conhecimento grego e a história dos sistemas 
escolares contemporâneos — “como a concebemos nos nossos sistemas escolares, resulta do pensamento grego” (idem) 
— o mundo do texto etnomatemáico d’ambrosiano não apresenta evidências históricas ou análises que apontem para 
tal relação; esta é uma verdade que existe no universo discursivo do texto e é enunciada pelo narrador-autor. Tenta-se 
convencer o leitor de que existe uma continuidade histórica e, nesse contexto, implicitamente, uma linearidade histórica. 
O tempo linear dessa história da História evidencia um aspecto da literalidade do texto etnomatemático d’ambrosiano; a 
composição da sua intriga tem um início no pensamento grego e um meio no presente da enunciação; o fim da história 
está em aberto e é marcado, dentre muitos outros, pelo uso dos termos “transição”, “futuro”, “novo”, “esperança”.

19	 Tradução nossa: “Ideologia, implícita em vestimentas, moradia, títulos, tão devidamente denunciadas por Aimée Cesai-
re em La Tragédie du Roi Christophe”

nomes, referências e citações; em muitos 
casos exige-se do leitor um esforço investi-
gativo ou, simplesmente, sua crença no que 
é dito. Unem-se, em um mesmo parágrafo 
Flaubert, Lada, Madame Bovary, Padre Pa-
drone e Paulus Gerdes (D’Ambrosio, 1990, 
p.26); todos estes personagens são, direta 
ou indiretamente, para o escritor do texto, 
referências acerca da “rede complexa de in-
fluências que permeia a educação matemá-
tica” (D’Ambrosio, 1990, p.26). 

Há ainda, na composição do texto et-
nomatemático de D’Ambrosio, um elemen-
to dramático a partir do uso de diálogos. A 
teatralização das historias narradas são mais 
recorrentes em suas entrevistas – “O Cec-
coni precisava de um assistente; conversou: 
tem algum colega? Ah! tenho o Ubiratan 
que está dando aula na PUC lá em Campi-
nas e em São Paulo” (Vianna, 2000, p.102) 
– , mas, no entanto, também são encontradas 
em sua obra escrita. Assim, por exemplo, 
em D’Ambrosio (1985). No terceiro capítu-
lo dessa obra, entre as páginas 51 e 56, o es-
critor do texto se apoia em um fragmento de 
uma obra literária — As confusões do jovem 
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Törless (publicado em 1906), de Robert 
Musil (1880-1942) — para exemplificar e 
reforçar seus argumentos em favor de uma 
nova postura diante da matemática escolar 
e, simultaneamente, contra uma tradição 
do ensino da matemática escolar. Tem-se 
quatro páginas com diálogos de uma obra 
ficcional que agem como dispositivos de 
sensibilização do público (auditório/leitor). 

Considerações finais

A investigação revelou algumas das 
características da escrita da História na obra 
textual assinada por D’Ambrosio. Tem-se 
que grande parte desta produção foi inicial-
mente pensada para a oralidade (palestras, 
seminários, conferências, etc.). Destacam-
-se na sua escrita a intertextualidade, a 
pluralidade de personagens, e o uso de um 
discurso retórico com intuito de convencer e 
persuadir o auditório/leitor. Em alguns casos 
o escritor recorre à dramatização, apresenta 
diálogos, e teatraliza a história narrada. O 
escritor recorre às vozes de outros persona-
gens, sejam eles fictícios ou não, para fun-
damentar seus argumentos. D’Ambrosio, ao 
contar histórias da História, entrelaça fic-
ção e realidade que, nos termos de Ricoeur 
(2012c) se trata de um entrecruzamento re-
ferencial da História e da Ficção.
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Resumen

El presente documento hace un bre-
ve recorrido por cinco periodos del campo 
educativo costarricense, reflexionando so-
bre la importante relación entre los proce-
sos históricos “oficiales” de la educación, 
que implícitamente se orientan desde lo 
epistemológico a las formas de organiza-
ción social, política, cultural y económica 
de conformidad con los intereses de grupos 
dominantes en los distintos períodos, en 
contraste con los procesos educativos “disi-
dentes” actuales, ejemplificando el caso de 
la etnomatemática en Costa Rica.

Partiendo de la época precolombina, 
seguida del periodo de conquista y coloniza-
ción, el periodo liberal, el estado de bienestar 
y el estado neoliberal, la reflexión culmina 
con la valoración de la etnomatemática res-
pecto a su función social actual, de cara a 
las necesarias transformaciones del campo 
educativo costarricense contemporáneo. 

Palabras clave: historia, sociología, 
epistemología, educación, etnomatemática.

Abstract

This document makes a brief journey 
through five periods of the Costa Rican ed-
ucational field, reflecting on the important 
relationship between the “official” histori-
cal processes of education, which implicitly 
are oriented from the epistemological to the 
forms of social, political, cultural and eco-
nomic organization in accordance with the 
interests of dominant groups in the differ-
ent periods, in contrast to the current “dis-
sident” educational processes, exemplifying 
the case of ethnomathematics in Costa Rica.

Starting from the pre-Columbian era, 
followed by the period of conquest and 
colonization, the liberal period, the welfare 
state and the neoliberal state, the reflection 
culminates with the assessment of ethno-
mathematics regarding its current social 
function, in view of the necessary transfor-
mations of the contemporary Costa Rican 
educational field.

Key words: history, sociology, episte-
mology, education, ethnomathematics
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Primer periodo: pueblos 
originarios y colonización 
epistemológica

Partiendo de los conocimientos exis-
tentes sobre pueblos originarios america-
nos, se puede afirmar que, en Costa Rica, 
dichas poblaciones poseían una organiza-
ción política, económica y social, definida 
y estructurada, así como formas inherentes 
de generar conocimientos, o sea un “sistema 
educativo” propio.

Estas estructuras complejas social-
mente definidas exponen, aunque de forma 
tácita, el fenómeno educativo y su orienta-
ción epistemológica, un conocimiento que 
estaría en una primera etapa, en función del 
reconocimiento de los habitad y mejores 
espacios para lograr asentarse, así como la 
domesticación y cría de animales y el con-
trol de la agricultura; en una segunda fase 
esta función se enfocaría a la trasmisión del 
conocimiento y la mejora en las técnicas de 
cultivo y creación de herramientas, donde la 
transmisión de estos conocimientos, recae 
en las personas mayores y/o líderes, como 
señala Martínez, B. (2016) “los adultos en-
señarán a los jóvenes las artes de la cerámica 
polícroma, que más que arte, es la expresión 
de una identidad” (Martínez, 2016, p. 12).

En una tercera fase “la organización 
social cacical define los distintos esta-
mentos en: caciques guerreros, caciques 
teocráticos, que determinan un orden a se-
guir dentro de las sociedades autóctonas, 
en este sentido establecen una forma de 
educación que responde a las necesidades 
del grupo” (Martínez, 2016, p. 12). Cerca-
no el proceso de conquista y colonización, 
el fenómeno educativo y su orientación 

epistemológica se enfocan según Martínez, 
B. (2016) a los distintos estadios culturales 
asociados al trabajo: grupos guerreros; los 
chamanes (que eran verdaderos maestros, 
como el Sukia en Talamanca); los agricul-
tores; los artesanos; los orfebres (Martínez, 
2016, p. 12). Desembocando en una última 
fase, donde la educación se mueve entre 
creencias míticas y sincretismo religioso 
producto de la conquista y la colonización, 
que van reconfigurando un nuevo perfil de 
la persona indígena.

A manera de reflexión crítica, para 
este primer periodo, se ubican además en 
esta última fase, la imposición de formas 
de organización social, cultural y económi-
ca de parte del conquistador europeo, quien 
trasgrede, invisibiliza o tergiversa aquellas 
formas de generación de conocimiento he-
redadas e instruidas principalmente por in-
dividuos que destacan en el manejo de estos 
conocimientos, quienes “educan” princi-
palmente a partir de la acción y la tradición 
oral, tal es el caso de los saberes provenien-
tes de los pueblos originarios de la Costa 
Rica precolombina.

Segundo periodo: de la conquista 
y colonización al papel de la iglesia 
en la educación 

Una vez asegurado el territorio co-
lonial; entre los procesos que cambiaron 
el orden societal precolombino, se suma 
la implantación del fenómeno educativo, 
desde una perspectiva occidental o euro-
céntrica. Este cambio afecta directamente a 
los pueblos originarios, pues su educación 
sufre un cambio radical, orientado al nue-
vo modelo, también ideológico: la desigual 
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relación conquistador-conquistado. En este 
nuevo “fenómeno educativo” impuesto para 
estos grupos humanos, permean las ideas 
de explotación, extracción de riquezas, 
subordinación y adoctrinamiento religioso 
al servicio del nuevo orden: la expansión y 
dominio colonial-católico.

Un ejemplo de lo anterior refiere a 
que “bajo la dirección de Fray Lorenzo de 
Bienvenida, un grupo de trece religiosos 
emprenden la enseñanza de la aritmética, 
lectoescritura, y por supuesto, doctrina ca-
tólica. (Martínez, 2016, p. 14). 

Las dinámicas “educativas” enfoca-
das en el dominio del territorio y pueblos 
indígenas (formas de explotación y/o evan-
gelización), se mantienen durante el primer 
siglo de la conquista. Más adelante para fi-
nales del siglo XVI y en los siguientes años, 
previos a la independencia, el fenómeno 
educativo se transformará nuevamente, 
orientándose a una necesidad eurocéntrica 
de control y explotación por parte de la Co-
rona, y no tanto a una necesidad de la igle-
sia en la “conversión de almas”. “A partir 
de allí, la educación ya no sería sólo una 
preocupación de la Iglesia, sino, un urgente 
asunto del Reino”. (Martínez, 2016, p. 14).

Tercer periodo: El estado liberal y 
la educación para una nación

El modelo económico y político co-
lonial impuesto en América Latina generó 
a la corona española grandes ganancias, 
pero también enormes gastos, se volvió 
insostenible; la dinámica geopolítica euro-
pea cada vez más convulsa y competitiva, 
aunada al empoderamiento de las nuevas 
burguesías locales en la apropiación de 

los territorios y riquezas, desencadenaron 
los procesos de independencia y la conso-
lidación de nuevos estados. Estos grupos 
impusieron modelos de organización so-
cial propios, pero inspirados en las ideas 
europeas, ajustados a las realidades locales 
e intereses; se pusieron en práctica ideo-
logías políticas y económicas enfocadas a 
fortalecer estas “nuevas” clases sociales y 
económicas mediante la consolidación y 
fortalecimiento de un estado autónomo y 
desligado de las monarquías europeas. 

En Costa Rica, las orientaciones 
epistemológicas de la educación para este 
periodo se enfocan en ideas ligadas a la mo-
dernidad, el estado, la ciencia, la alta cultura 
(bellas artes) y todas aquellas coadyuvantes 
a la consolidación y apropiación de un nue-
vo orden social y político, si bien periféri-
co, pero con claros referentes eurocéntricos, 
la propia noción de estado, fundado en los 
conceptos de igualdad, fraternidad y liber-
tad de la revolución francesa y adoptados 
por los descendientes de españoles, son el 
más claro ejemplo de esta resignificación de 
la educación costarricense en este período.

Así, en términos de estructura formal, 
dirigida a quienes no pertenecían a la clase 
dominante, surgiría una nueva orientación 
de la educación, compartida entre los valo-
res religiosos y la asimilación de una iden-
tidad nacional eurocéntrica y vallecentrista, 
funcional al dominio criollo. Para el cierre 
de este período histórico, la educación se 
enmarca en el liberalismo ilustrado y en la 
filosofía positivista, ambas de origen fran-
cés e inglés; su orientación epistemológica 
coincide con el proyecto político dominan-
te y además intencionalmente blanqueada 
y masculinizada; este discurso se dirigió a 
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crear mediante la educación una identidad 
que se mezclara con la herencia europea, y 
se alejara de riqueza la indígena, migrante, 
afrodescendiente y china; así como sus for-
mas de generar conocimiento, excluyendo 
el papel de la mujer en todas las dimensio-
nes de la vida social, la diversidad cultural, 
de género y de saberes, de aquellos conside-
rados “costarricenses, pero diferentes”.

Cuarto periodo: El estado de 
bienestar y la democratización de 
la educación

El estado en este periodo hereda la ta-
rea de consolidar centros educativos, moni-
torear y controlar contenidos facilitados por 
los docentes, la generación de una estruc-
tura burocrática oficial y la homologación 
de contenidos, principalmente en primaria 
y secundaria, un importante aporte hacia 
la democratización de la educación costa-
rricense, manteniendo las orientaciones de 
espiritualidad (judeo-cristiana), pedagogía 
y un importante componente social, marca-
das a su vez por los principios heredados del 
periodo liberal: modernidad, positivismo, la 
ciencia desde la visión occidental, la ense-
ñanza del español como lengua oficial, en-
tre otros de corte excluyente.

En este periodo se normaliza la idea 
de “Academia” como “centro del saber”; es-
tas instituciones darán continuidad a la idea 
eurocéntrica de división del conocimiento 
y especialización de las formas de conocer 
y aplicar el saber, siempre en el marco del 
método científico y la objetividad; la clara 
orientación epistemológica hacia estas ideas 
y la “universidad” como su principal refe-
rente se mantiene en este período, empero 

coadyuba, producto de la intervención esta-
tal a la conformación de una sociedad más 
justa e igualitaria.

El “delicado equilibrio” entre la vi-
sión utilitaria y humanista de la educación 
se ejemplifica con la creación de institu-
ciones de educación técnica y vocacional 
a partir de la década de 1950, éstas serán 
las opciones para sectores rurales y/o clases 
bajas excluidas del “desarrollo”, con una 
clara orientación enfocada al mercado. Así 
para la década de los 60 y 70 la aparición 
de instituciones técnicas estatales como el 
INA y los colegios técnicos, contrastan con 
el surgimiento de nuevas universidades es-
tatales más inclusivas y accesibles (ITCR-
UNA-UNED) en una mesurada expansión 
del campo educativo; la “cúspide” de este 
fenómeno fue su respectiva regionalización 
a finales de los años 70, previo al adverso 
punto de giro de los años 80.

Quinto periodo: El estado neoliberal 
y la mercantilización de la educación

Este período caracterizado por la cri-
sis económica mundial y las presiones de 
organismos internacionales, así como las 
complacientes posturas de varios gobiernos 
del estado durante la década de los 80 y 90, 
sumen al país en una adversa coyuntura: la 
“inmediata necesidad” de reinsertarse a la 
nueva dinámica económica internacional y 
para ello: transformar la educación.

Las ideas neoliberales que devolve-
rían la estabilidad económica y social darían 
al traste con los éxitos anteriores en materia 
educativa. Por ejemplo, en el sector univer-
sitario estatal se restringieron o redireccio-
naron presupuestos, aumentando también 
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la matrícula; esto conllevó a la liberaliza-
ción de actividades académicas, a la venta 
de servicios, a la creación de fundaciones, 
entre otras drásticas medidas (Ruiz, 2000, 
p.25), en educación primaria y secundaria 
se limitaron considerablemente las posibi-
lidades de financiar su creciente estructura. 
Para la década de los 90 hasta la actualidad 
las orientaciones epistemológicas de la edu-
cación se reducen a las ideas de eficiencia, 
eficacia, productividad y tecnificación uti-
litaria; a la formación de individuos cuya 
educación “genere los recursos humanos 
necesarios para elevar la competitividad y 
productividad nacionales e integrar exitosa-
mente el país a la economía mundial” (OEI, 
1997, p.8). 

La etnomatemática en Costa Rica 
y sus aportes en la transformación 
de la educación:

Ante este escenario, actualmente 
desde las universidades estatales emergen 
nuevos enfoques y propuestas educativas, 
reorientadas epistemológicamente a su ca-
pacidad transformadora. Experiencias en 
etnomatemática entre otras, se caracterizan 
por ser disruptivas, descolonizadoras, cul-
turalmente pertinentes, tomando en cuenta 
la diversidad de formas de generar cono-
cimiento y por ende nuevas rutas hacia fu-
turos posibles, sentando las bases de una 
búsqueda hacia la equidad y el desarrollo 
verdaderos, partiendo de las particularida-
des de los territorios, sus habitantes, sus 
modos de vida, de conocer y de aplicar ese 
conocimiento en la vida cotidiana.

Para el caso de la etnomatemática en 
Costa Rica, sus inicios toman forma en la 

primera década del siglo XXI a partir de 
investigaciones y tesis, de profesionales y 
estudiantes comprometidos en romper los 
paradigmas de la matemática “oficial”; la 
sistematización de investigaciones previas 
que circundaran este enfoque, así como los 
procesos etno-educativos enfocados a la 
matemática en contextos culturales especí-
ficos, dio paso a la ejecución de proyectos 
universitarios estatales con enfoque etno-
matemático, en las áreas de la investigación, 
la extensión, la docencia y la producción 
académica culturalmente pertinentes, be-
neficiando poblaciones históricamente ex-
cluidas, valorando sus conocimientos e 
incidiendo incluso en la política educativa 
local, para el caso de la etnomatemática en 
territorios indígenas costarricenses. 

La etnomatemática en Costa Rica per-
mite evidenciar desde un área específica del 
conocimiento, el papel transformador de la 
educación en la mejora de las condiciones 
de vida de un sector determinado de la so-
ciedad, su incidencia en la institución edu-
cativa “oficial” y su papel como agente de 
cambio en la actualidad.

Ahora bien, a manera de síntesis esta 
reflexión expone la relación entre las orien-
taciones epistemológicas de la educación y 
su impacto en las formas de organización 
política, económica, social y cultural para el 
caso costarricense en los períodos analiza-
dos, influyendo directamente en las condi-
ciones de vida de sus habitantes, destacando 
brevemente los siguientes fenómenos:

Primer Periodo: colonización epis-
temológica, devastación de las formas 
ancestrales de generación de conoci-
miento enfocado a las condiciones de 
vida en colectividad.
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Segundo Periodo: instauración de for-
mas de organización política, económica 
y cultural eurocéntricas, mediante la edu-
cación y la religión.
Tercer Periodo: consolidación de secto-
res dominantes desde un reciente estado, 
que dictarán la pauta en formas de orga-
nización social hacia las ideas de moder-
nidad, ciencia, positivismo y progreso, 
mediante la educación.
Cuarto Periodo la institucionalización 
de la academia y el liderazgo del estado 
en la educación utilitarista para el “desa-
rrollo”, contempla orientaciones hereda-
das del periodo anterior, desde una visión 
más humanista y democratizante, pero 
igual de excluyente.
Quinto Periodo: la individualización y 
mercantilización de la educación en el 
contexto del neoliberalismo y sus conse-
cuencias de cara a un fracasado modelo 
de desarrollo, enfocado inserción en la 
dinámica económica global, liberaliza-
ción y ausencia del estado.
Actualidad: punto crítico del neolibera-
lismo, polarización social, desfinancia-
miento del estado y la educación pública, 
nuevas posturas y propuestas emergen 
desde la universidad estatal, orientadas a 
la transformación social y a un necesario 
cambio de rumbo, se toma como ejemplo 
el caso de la etnomatemática.

Como se ha tratado de demostrar en 
este breve recorrido, el papel de la educación 
costarricense y en particular de la universidad 
estatal, actualmente sufren las consecuencias 
de los modelos de desarrollo y educativos, 
así como el impacto de sus orientaciones 
epistemológicas, heredadas en el transcurso 
de los cinco periodos analizados. Esta re-
flexión percibe como lección aprendida, la 
incidencia y el poder de la educación; de la 

esencia “oculta” en las formas de conocer y 
los usos del conocimiento, de sus implicacio-
nes en las más importantes dimensiones de 
la evolución o involución de una sociedad. 
Cabe destacar el reconocimiento del papel 
de la educación en dos periodos específicos 
para el caso costarricense, durante el perio-
do ligado al estado de bienestar en un mo-
mento de expansión hacia diversos sectores 
de la sociedad y, a pesar de las adversidades 
actuales, el aporte de la etnomatemática, en-
tre otras propuestas emergentes, orientadas a 
mejorar las condiciones educativas en con-
textos específicos.

Finalmente se ubican los procesos 
etnomatemáticos, liderados por iniciativas 
provenientes de la educación superior es-
tatal, como posibles rutas, encaminadas a 
repensar el papel de la educación en Costa 
Rica, sus orientaciones y enfoques, de cara 
a su innegable tarea de aportar al bienestar 
colectivo por encima del individual.
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EJE TEMÁTICO 3: 
ETNOMATEMÁTICA Y 
LENGUAJES

L as prácticas lingüísticas están entrelazadas a la diversidad cultural y 
epistemológica, y han servido como evidencia del carácter situado 
de los conocimientos que la Etnomatemática investiga. Los lengua-

jes orales, escritos, visuales y de cualquier otra índole dan cuenta de los 
elementos a través de los cuales producimos nuestras formas de significa-
ción del mundo. Consideramos en este eje trabajos que exploren prácticas 
lingüísticas en la producción, transformación y difusión de conocimientos. 

Dentro de este eje temático, se presentó únicamente una ponencia pro-
cedente de Honduras.
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Resumen

El presente trabajo pretende recopilar 
la mayoría de la bibliografía al respecto de 
los sistemas de numeración de los pueblos 
originarios y afrodescendientes de Hon-
duras y realizar un breve análisis sobre la 
información que poseemos. El objetivo de 
ello se centra en motivar la investigación 
sobre estos pueblos que en la actualidad 
se encuentran en una situación de máxima 
precariedad desde el punto de vista social, 
económico como de interés académico. 
También se pretende que este trabajo sea el 
punto de partida para un programa acadé-
mico que permita la inclusión de alumnos 
de estos pueblos originarios en el sistema 
educativo superior reduciendo la brecha 
que existe en el país por la ausencia de una 
educación multicultural.

Palabras clave: pueblos originarios, 
matemática, educación multicultural.

Abstract

This paper intends to compile most of 
the bibliography regarding the numbering 
systems of the native and Afro-descendant 
peoples of Honduras and make a brief anal-
ysis of the information we have now. The 
objective of this is motivating the research 
on these peoples that are currently in a sit-
uation of maximum precariousness from 
the social, economic, and academic interest 
point of view. This work also pretends being 
the starting point for an academic program 
that allows the inclusion of students from 
these native cultures in the higher education 
system reducing the gap that exists in the 
country due to the absence of a multicultur-
al education program.

Key-words: indigenous peoples, 
mathematics, multicultural education.

LOS SISTEMAS DE NUMERACIÓN INDÍGENAS 
HONDUREÑOS: UNA APROXIMACIÓN BIBLIOGRÁFICA

HONDURAN INDIGENOUS NUMERICAL SYSTEMS:  
A BIBLIOGRAPHICAL APPROACH

Javier Mejuto 
Departamento de Arqueoastronomía y Astronomía 
Cultural
Universidad Autónoma de Honduras 
Honduras
javier.mejuto@unah.edu.hn

Eduardo Rodas
Departamento de Arqueoastronomía y Astronomía 
Cultural
Universidad Autónoma de Honduras 
Honduras
eduardo.rodas@unah.edu.hn

mailto:javier.mejuto%40unah.edu.hn?subject=
mailto:eduardo.rodas%40unah.edu.hn?subject=


MEMORIA DEL SEGUNDO ENCUENTRO 
LATINOAMERICANO DE ETNOMATEMÁTICA (ELEM-2)

08 AL 13 DE SETIEMBRE DE 2019, CAMPUS SARAPIQUÍ, UNA

185

1.	 Introducción

Honduras posee un número apreciable 
de culturas originarias en relación a su ex-
tensión territorial Tawahkas, Pech, Miski-
tos, Tolupanes, Lencas, Garífunas y Mayas 
chortís representan la población indígena 
de este país (en este trabajo no se hablará 
del pueblo afrodescendiente garífuna, por 
ser merecedor de un trabajo independiente 
ni de los mayas chortís, profundamente es-
tudiados en relación a los mayas clásicos). 
Además de ello, varios de estos pueblos 
trascienden las fronteras políticas hondure-
ñas como en el caso de los Miskitos y Ga-
rifunas con Nicaragua, Mayas chortís con 
Guatemala y Lencas con El Salvador. Cultu-
ralmente permite trabajar en las interesantes 
áreas culturales de mesoamérica y el área 
intermedia. Todo ello no ha sido suficien-
te para que la numeración de los diferentes 
pueblos originarios y afrodescendientes de 
Honduras y Centroamérica haya sido objeto 
de gran interés por los investigadores a lo 
largo del tiempo. Unido a ello no se cuenta 
en el país con programas multiculturales de 
educación, obligando a los alumnos a utili-
zar el sistema decimal 

2.	 Sistemas numéricos originarios 
en Honduras

La situación y el conocimiento de 
cada uno de los diferentes sistemas numé-
ricos en el territorio hondureño es muy di-
ferente, pero podríamos convenir en que, 
en general, son sistemas por completo des-
conocidos por la mayoría de la población 
y han sido muy poco estudiados, con la 
excepción de algunos trabajos meramente 

descriptivos, sin explorar su estructura in-
terna o aritmética. A continuación, presenta-
mos en detalle algunos datos para cada una 
de las numeraciones indígenas y afrodes-
cendientes de honduras

2.1.	 Numeración Lenca

Esta numeración se recoge en el libro 
de Cyrus Thomas (Thomas, 1900), según el 
mismo autor recogida en la zona de Guaji-
quiro. En ella podemos apreciar claramente 
su estructura aditiva respecto al 5, esta ma-
nera de crear las palabras que denominan los 
números son una forma común en muchos 
pueblos de norte y centroamérica (Closs, 
1986:10-13) donde se basa en principios 
aritméticos. En el caso Lenca los números 
del 1 al 5 son denominados sucesivamente 
(eto, pee, lagua, erio, sai) mientras que del 
5 al 11 son :

6 eta sai (1+5)
7 pela sai (2+5)
8 lagua sai (3+5)
9 erio sai (4+5)

10 ishish lo sai (2x? 5)
11 ishish eta sai (2x? 1+5)

Estos términos son complicados de 
validar ya que el lenca es un idioma extinto 
en Honduras, sin embargo todavía existe el 
dialecto potón en El Salvador. Asimismo se 
están haciendo esfuerzos por buscar vesti-
gios del calendario de esta cultura pero hasta 
el momento no se conoce más información.
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2.2.	 Numeración Pech

Recogida en los trabajos de Thomas 
y en una versión más completa con peque-
ñas variaciones en Conzemius (Conzemius 
1928, 1929), se trata de una numeración 
decimal aditiva con variaciones en algunos 
números por encima del 20, wauka (uka 
“diez”) y 40, ishka. Por encima de 40, los 
números se construyen por adición: 50, is-
ka-r uka (40+10); 60, iska-r wauka (40+20) 
y 70, iska-r maih tuk (40+30). Otros ejem-
plos no puramente aditivos pero aritméticos 
en la numeración Pech son los términos para 
30, maih tuk (3x10); 80, iska pok (40x2); 90, 
iska pok-ar uka (40x2+10); 100, iska pok-ar 
wauka (40x2+20); 110, iska pok-ar maih tuk 
((40x2)+(3x10)) y 120, iska maih (40x3).

2.3.	 Numeración Tawahka

La Tawahka tiene una estructura si-
milar a la numeración Pech, probablemente 
en contacto a lo largo del tiempo como pa-
rece indicar la similitud de algunos térmi-
nos para designar, por ejemplo, el número 
1. Asimismo aparecen términos tomados de 
otros idiomas como el número 5 del español 
(sinka) aunque se ha rescatado el término 
original de tin as, literalmente una mano 
(Conzemius 1928:81) y el vocablo para 
100 tausin as (tomado del inglés thousand). 
Otros términos interesantes son: 20, moih 
as loih, que hace referencia a una perso-
na completa (dedos de las manos y de los 
pies), número importante que ayuda a cons-
truir el resto de número por multiplicación 
y adición: 80, moih as loih (20x4); 99, moih 
as loih aronka takat salap takat tin as kau 
ronka (20x4+10+5+4).

2.4.	 Numeración Tolupan

La fuente más antigua sobre esta nu-
meración nos permite diferenciar entre los 
dos grupos que conformaban el pueblo To-
lupan en Honduras, por un lado el grupo 
ubicado en El Palmar, departamento de Cor-
tés y el ubicado en el departamento de Yoro 
(Thomas, 1900:915). Se puede ver clara-
mente la diferencia entre los dos dialectos y 
aunque entre los académicos hondureños se 
acepta que este sistema está basado en el 5 
no se aprecia este hecho en el corto registro 
que tenemos de este sistema de numeración 
(ver tabla 1).

Tabla 1 
Relación de los diez primeros números 

en los dialéctos de Tol conocidos
EL PALMAR YORO

pfani pani 1

pmata mata 2

abrucua condo 3

urubana diurupana 4

pevebane comasopeni 5

peve-dro 6

ashafaffani 7

ashafamata 8

ashafaabruca 9

commeavu comaspu 10
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2.5.	 Numeración Miskita

La mayor información de esta nume-
ración la tenemos gracias a los trabajos rea-
lizados en el contexto nicaragüense, donde 
se han realizado trabajos en el ámbito de la 
docencia y la investigación. En este caso 
además de las fuentes tradicionales, tenemos 

uso vivo de las lengua miskita en contexto 
educativo dentro del programa Educación 
Intercultural Bilingüe (EIB) de Nicaragua 
para la nominación de números fraccionarios 
(Castrillo, 2012). Además de este uso moder-
no podemos ver la nominación de algunos 
números de interés: 

Tabla 2 
Algunos números del sistema de numeración Miskito (Conzemius, 1929:81-82)

VOCABLO MISKITO TRADUCCIÓN

kumi 1

wal 2

yumpa 3

walwal 2+2 4

matsip Mano completa 5

matlalkahbi Mano puesta sobre la cabeza 6

matlalkahbi pura kumi 6+1 7

matlalkahbb para wal 6+2 8

matlalkahbi para yumpa 6+3 9

matawalsip Dos manos completas 10

yawanaiska Todo lo nuestro(manos y pies) 20

yawanaiska wal 20x2 40

yawanaiska wal pura matawalsip 20x2+10 50

yaiwanaiska walwal 20x4 80
yawanaiska wal pura matawalsip pura 
matlalkahbi pura yumpa 20x4+10+6+3 99

yawanaiska matsip 20x5 100

Como puede verse en la tabla 2, está basado en el número 5 y su múltiplo 20 como resulta-
do de la suma de 4 veces 5 (dedos de las manos y dedos de los pies). De hecho, podríamos 
reducir el sistema de numeración a cuatro números 1,2,3,5 y los múltiplos de 5.
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Conclusiones

Se ha realizado un breve recorrido 
por los diferentes sistemas de numeración 
con la intención de centralizar la escasa 
información existente, muy fragmentada 
a lo largo de los años (apenas unos po-
cos documentos que datan de inicios del 
siglo XX y prácticamente las únicas ci-
tadas en los nuevos trabajos de carácter 
divulgativo, sin nuevos datos ni análisis). 
El desconocimiento general, e incluso 
académico en el profesorado de todos los 
niveles, es diagnóstico de la atención que 
reciben los pueblos originarios en el país. 
Sin embargo, los conceptos que implican 
los sistemas de numeración son clave para 
entender el modo de pensamiento de una 
cultura ya que permea una gran variedad 
de actividades humanas, entre ellas la ob-
servación y el registro de eventos astro-
nómicos para la creación de un calendario 
agrícola, el intercambio de productos, las 
reservas de comida, etcétera. Sin com-
prender estos conceptos matemáticos no 
podemos acercarnos a la comprensión 
cultural de estos pueblos.

 La ausencia de un programa educa-
tivo multicultural en Honduras tiene como 
consecuencia que los jóvenes de los pue-
blos originarios no puedan acceder (o con 
mucha dificultad en el mejor de los casos) 
a la educación superior. Esto se aprecia 
en dos fases: desde la educación primaria 
hasta el acceso a la universidad y el pro-
pio acceso a la universidad. En la primera 
fase a los niños de grupos se les enseña en 
una lengua no materna, dificultando mu-
cho el aprendizaje, pero lo que es aún más 
difícil es cambiar la forma de contar, ya 

que además de los vocablos los sistemas 
de numeración poseen una lógica interna 
(en ocasiones diametralmente opuesta a 
la decimal) que trasciende la aritmética. 
Este caos epistemológico es el bagaje de 
los estudiantes de los diferentes pueblos 
indígenas en su proceso de formación edu-
cativo en primaria y secundaria. Llegados 
a este punto, los alumnos deben realizar 
la prueba de acceso a la Universidad, la 
Prueba de Aptitud Académica (PAA) que 
se basa en un test en el que los estudiantes 
deben demostrar su dominio de la lengua 
española, comprensión lectora, matemáti-
cas, cálculo, álgebra, etcétera. No es ne-
cesario decir que los resultados de acceso 
son realmente bajos ya que esta educación 
basada en una lengua no materna y en una 
pedagogía pensada para un contexto cul-
tural diferente son la receta perfecta para 
el fracaso escolar.

Si bien es cierto que se necesita un 
programa de educación multicultural este 
debe ser apoyado en un trabajo de investi-
gación que no ha sido llevado a cabo du-
rante el último siglo, siendo el mejor de los 
casos un trabajo descriptivo. Es por ello que 
esperamos que este trabajo sirva de empuje 
a este tipo de estudios para que huyan sola-
mente de los descriptivo e intenten desvelar 
la estructura interna inherente a los sistemas 
de numeración, su aritmética y la calendári-
ca asociada como elemento de conocimien-
to y valoración de estos pueblos originarios. 
Ello tendrá, sin duda, un efecto altamente 
beneficioso en la integración social de los 
miembros de estos pueblos.
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EJE TEMÁTICO 4: 
ETNOMATEMÁTICA Y SU 
CARÁCTER POLÍTICO

L a Etnomatemática se ha interesado en las relaciones de poder que 
se establecen a través del conocimiento, indagando por los procesos 
en los cuales un saber se legitima o no. De esta manera, la Etnoma-

temática procura contribuir a la consolidación de la paz (personal, social, 
ambiental y militar). Consideraremos en este eje trabajos que relaten y ana-
licen procesos de reconocimiento entre las distintas formas de ser, habitar, 
conocer y entender el mundo. Invitamos a presentar propuestas que aporten 
a la transformación tanto de estructuras institucionales y políticas como de 
imaginarios sociales en la búsqueda de formas de reparación, sanación y 
reconciliación para construir sociedades basadas en la con-vivencia. 

Para este eje temático no hubo ponencias suscritas.
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EJE TEMÁTICO 5: 
ETNOMATEMÁTICA MÁS 
ALLÁ DE LOS CONTEXTOS 
ESCOLARES

L a Etnomatemática intenta comprender las formas de ser y de hacer de 
un sujeto, de la comunidad y de la sociedad a la que pertenece. Dichas 
formas se constituyen dialécticamente con las necesidades de sobre-

vivencia y trascendencia, y se asumen desde las relaciones del sujeto con la 
naturaleza, la universidad y la sociedad. Consideraremos en este eje trabajos 
de Etnomatemática que establezcan relaciones con otros campos de saber, 
prácticas y organizaciones sociales. De las 18 ponencias presentadas en este 
eje temático, los países participantes fueron:
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Resumen

La población privada de libertad cons-
tituye un grupo diferenciado en exclusión, 
cuyas posibilidades de reintegración social 
son viables. Ante este panorama, tomando 
los referentes del Programa Internacional 
de Etnomatemáticas, se describe un proce-
so de investigación que pretende adaptar 
los procesos de enseñanza-aprendizaje de la 
matemática al contexto de los centros peni-
tenciarios a través del uso de la tecnología, 
con la intención de atenuar la exclusión so-
cial de los privados de libertad al terminar 
el periodo de su condena. Los resultados de 
la investigación muestran que es viable de-
sarrollar actividades de integración con este 
grupo diferenciado a través de la tecnología.

Palabras clave: etnomatemática, tec-
nología, innovación, privados de libertad, 
exclusión social

Abstract

The population deprived of liberty 
constitutes a differentiated group in ex-
clusion, whose possibilities of social rein-
tegration are viable. Given this panorama, 
taking the references of the International 
Program of Ethnomathematics, a research 
process is described, that aims to adapt the 
teaching-learning processes of mathematics 
to the context of prisons using technology, 
with the intention of attenuating the social 
exclusion of those deprived of liberty at 
the end of the period of their sentence. The 
research results show that it is feasible to 
develop integration activities with this dif-
ferentiated group through technology.

Key words: ethnomathematics, technol-
ogy, innovation, jail people, social exclusion
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Situación contextual de los 
Privados de Libertad en Costa Rica

Según Londoño (2016, p.7), el Se-
gundo Informe del Estado de la Justicia 
revela que, en los últimos años, la tasa de 
prisionalización en Costa Rica ha crecido 
a un ritmo más acelerado que el promedio 
en América Latina, lo cual se vincula con 
la problemática del hacinamiento y la so-
brepoblación en las cárceles del país, que 
conlleva un trato inhumano y degradante 
para la persona privada de libertad y que 
puede atentar contra los procesos de reinte-
gración social de dicha población. 

Estos procesos de reintegración social 
deben tomar en consideración las caracte-
rísticas de esta población, puesto que la ma-
yoría de estudios realizados con privados de 
libertad (UNICEF, 2018; Scarfó, 2007), han 
determinado que muchos de ellos han sido 
socializados en contextos de riesgo social, 
que presentan factores como baja escolari-
dad, desintegración familiar y graves pro-
blemas comunales; lo cual los podría hacer 
más propensos a estar expuestos a situacio-
nes delictivas y su consecuente reclusión en 
la cárcel.

Otro aspecto importante es el enfo-
que de reintegración social que la colecti-
vidad defina para un país. Para Scarfó, en 
muchas ocasiones, se opta por la resocia-
lización la cual presupone que la sociedad 
debe intervenir para solventar las carencias 
del infractor y le da un papel pasivo al pri-
vado de libertad, cuando se deberían orien-
tar los esfuerzos hacia la reintegración que 
requiere la apertura de un proceso de co-
municación e interacción entre la cárcel y 
la sociedad. 

De acuerdo con Aguilar y Madrigal 
(2012) no se trata de resocializar a través de 
la cárcel, si no de procurar que la persona 
pueda desarrollar sus capacidades y, de esta 
manera, incorporarse al medio libre en una 
mejor condición, sin importar que haya es-
tado en una cárcel, se trata de colaborar con 
el individuo para la construcción de su ciu-
dadanía en la sociedad (p.37).

Existen varios aspectos que mueven a 
la población privada de libertad a realizar 
estudios durante su proceso de encierro, 
entre ellos destaca la idea de mejorar sus 
oportunidades de empleo (Castro & Sán-
chez, 2003) y atenuar las dificultades de 
reintegración social que se puedan presen-
tar al estar en libertad (Aguilar & Madrigal, 
2012), lo cual coincide con el planteamiento 
de Scarfó (2007), al establecer que la edu-
cación es la herramienta más adecuada para 
lograr un proceso formativo susceptible de 
producir cambios en las actitudes y contri-
buir al proceso de reintegración social. 

Para ello, se debe brindar a la po-
blación privada de libertad un currículum 
contextualizado que sea inclusivo, flexi-
ble, integral y que tome en consideración a 
las grupos socialmente diferenciados y dé 
herramientas que puedan servir como un 
medio válido y aceptado para lograr adqui-
rir destrezas culturales y sociales que les 
permita relacionarse con otras personas, 
entre las que se encuentran la tecnología 
y más específicamente la internet que, de 
acuerdo con Scarfó (2007), es uno de los 
medios con mayores posibilidades para po-
sibilitar la reintegración.

En este trabajo se presenta una pro-
puesta de investigación, desarrollada en Cos-
ta Rica desde el año 2009, y que pretendió 
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desarrollar una innovación en las clases de 
matemáticas, a partir de la incorporación de 
la tecnología. Se percibe la población carce-
laria como un grupo socialmente diferencia-
do, por su condición de exclusión social, lo 
cual hace que se vincule con las Etnomate-
máticas más allá de los ambientes escolares.

Las dimensiones del Programa 
Internacional de Etnomatemática 
y su relación con el contexto 
de los Privados de Libertad en 
Costa Rica

Ubiratán D’Ambrosio define etnoma-
temáticas como las matemáticas practicadas 
por grupos culturales identificables (D’Am-
brosio, 1985), después señala que con el 
pasar de los años, se ha cambiado la idea 
de entender las etnomatemáticas como las 
¨matemáticas de las diversas etnias y se han 
comenzado a concebir como el estudio es-
pacial y temporalmente diferenciado de las 
varias technes o ticas, entendidas como las 
maneras, técnicas, habilidades, de matema, 
entendidas como las formas de explicar, en-
tender, lidiar, concebir o compartir, en di-
ferentes etnos, entendidos como contextos 
naturales, culturales, socio-económicos, en-
tre otros (D´Ambrosio, 2011, p.112).

Las etnomatemáticas, tal como lo 
afirman Rosa, Orey & Gavarrete (2017, 
p.72) , “representan una metodología para 
las investigaciones y también para el análi-
sis de los procesos que transmiten, difunden 
e institucionalizan los conocimientos mate-
máticos [...] que se originan a partir de gru-
pos culturales diferenciados”. En este caso 
concretamente, se exponen las diferencias 

contextuales consideradas para proponer 
rutas de innovación a través de la tecnolo-
gía en la enseñanza de la matemática con 
privados de libertad.

Para sustentar la propuesta de innova-
ción, se ha considerado la pertinencia de las 
seis dimensiones del Programa de Etnoma-
temáticas: cognitiva, conceptual, educativa, 
epistemológica, histórica y política; tal y 
como fueron propuestas originalmente por 
D’Ambrosio (2007, 2008).

La dimensión cognitiva, estudia el 
desarrollo de sistemas de conocimiento ela-
borados por grupos culturales diferenciados 
para adquirir, acumular, preservar el conoci-
miento matemático por varias generaciones.

La dimensión conceptual, estudia el 
conocimiento matemático que surge como 
respuesta inmediata a la necesidad de so-
brevivir y trascender: procesos, prácticas, 
métodos y teorías basadas en las propias re-
presentaciones de la realidad.

La dimensión educativa toma en 
cuenta incorporar valores humanos, tales 
como el respeto, la tolerancia, la dignidad, 
la integridad y la paz en la Educación Ma-
temática, con el fin de mostrar unas mate-
máticas más humanizadas.

La dimensión epistemológica es-
tudia los sistemas de conocimiento 
empíricos desarrollados por grupos dife-
renciados, para entender, comprender, y 
explicar la evolución de las diversas for-
mas de generación, organización y difu-
sión del conocimiento matemático

La dimensión histórica persigue estu-
diar los vínculos entre la historia de las mate-
máticas y la realidad de los estudiantes para 
enseñar las matemáticas a partir del contex-
to histórico en el que se desenvuelven.
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La dimensión Política busca recono-
cer y respetar la historia, la tradición y el 
pensamiento matemático desarrollado por 
los miembros de grupos culturales distintos.

Desde esta reseña, a modo de sínte-
sis, de las seis dimensiones del Programa 
de Etnomatemática, en el marco de la in-
vestigación que se desarrolla con privados 
de libertad, se destaca que este grupo ela-
bora sistemas de conocimiento propios, ati-
nentes a su contexto más próximo, que es 
muy reducido, lo cual está relacionado con 
la dimensión cognitiva. Asimismo, en los 
ambientes carcelarios, el proceso vinculado 
con el saber-hacer responde a las necesi-
dades inmediatas de sobrevivencia y tras-
cendencia, por las mismas condiciones del 
contexto de encierro, lo cual está vinculado 
a la dimensión conceptual. 

Además, las reflexiones que se susci-
tan en el proceso de enseñanza y aprendizaje 
de las matemáticas con adultos privados de 
libertad promueven una visión más integral 
de la educación en valores, que humanizan 
el proceso educativo, lo cual concierne de 
manera directa a la dimensión educativa. 
Por otra parte, los conjuntos de conoci-
mientos compartidos (Oliveras, 1996), tales 
como los signos y significados propios de 
la jerga carcelaria, revelan sistemas de co-
nocimiento empíricos o adaptados por este 
grupo diferenciado, lo cual se vincula con la 
dimensión epistemológica. 

La dimensión histórica y la dimensión 
política se destacan cuando se explicita la 
necesidad de reconocer la historia y el con-
texto sociopolítico del país, para promover 
valores de respeto y de honestidad en cada 
uno de los sujetos.

D´Ambrosio (2011) establece que el 
saber-hacer es desvalorizado muchas veces 
en grupos que son excluidos en la organiza-
ción de la sociedad moderna, y los procesos 
de inclusión requieren de reflexiones com-
plejas para comprender sociedades en per-
manente transformación, donde el fomento 
de los valores de respeto por la diversidad, 
solidaridad y cooperación son requisitos 
ineludibles. En este sentido, el proceso de 
investigación que se describe en este traba-
jo procura atender las cuestiones específicas 
del contexto de las personas en condición de 
encierro, así como propone una adaptación 
del proceso de enseñanza de la matemática 
a través del uso de la tecnología, para los 
contextos específicos de los privados de li-
bertad en Costa Rica, tal como se muestra 
en el siguiente apartado.

Evolución metodológica del 
planteamiento de investigación 
para proponer rutas de acción 
pedagógica con privados 
de libertad en Costa Rica: 
Etnomatemática y Tecnología

Durante el periodo comprendido entre 
el año 2009 y el año 2015 (Cortés, 2015) se 
desarrolló en Costa Rica una investigación 
que tenía como inquietud inicial si era po-
sible y viable enseñar matemáticas a priva-
dos de libertad con el apoyo de tecnología. 
La investigación se desarrolló en el Centro 
de Atención Integral de San Rafael de Ala-
juela (CAI San Rafael), el cual contaba en 
el periodo mencionado con una población 
estudiantil de aproximadamente 200 estu-
diantes. La conjetura de esta investigación 
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fue que el aprendizaje de las matemáticas se 
podía combinar con las TICs y aprovechar 
los recursos tecnológicos con los que conta-
ba el CAI San Rafael.

Los resultados de la investigación 
fueron presentados en el año 2015 y aluden 
a distintas realidades de la nación costarri-
cense. Por una parte, a la realidad nacio-
nal, vinculada a la Política de Calidad de la 
Educación Costarricense; por otra parte, a la 
realidad institucional a nivel macro y a nivel 
micro en el CAI San Rafael, concretamente 
relacionadas con la necesidad de contextua-
lización del proceso de enseñanza - apren-
dizaje y respecto al acceso a las TICs para 
los privados de libertad. Asimismo, aludió a 
la realidad personal e individual del docente 
como un investigador de su propia práctica.

De acuerdo al cuarto Informe del Esta-
do de la Educación (PEN 2013) “los estudian-
tes presentan dificultades en el aprendizaje 
de las matemáticas” (p.136); por lo tanto, se 
observó como una problemática nacional que 
el contexto de encierro no debía ser una ex-
cusa para garantizar el acceso al derecho de 
conocimiento, y dado que el CAI San Rafael 
está considerado como un centro educativo 
de calidad, se destacó la posibilidad de desa-
rrollar un proceso de innovación para crear 
y consolidar un currículo contextualizado al 
entorno carcelario. De esta manera, se diseñó 
una propuesta de innovación para estimular 
el desarrollo de destrezas y competencias 
tecnológicas que permitieran a los privados 
de libertad acceder a la democratización del 
conocimiento y mitigar la exclusión social 
debido a su condición. 

El trabajo tuvo como fundamen-
tos diversas investigaciones realizadas 
en centros penales, vinculadas al ámbito 

educativo (Brenes, 1994; Scarfó, 2007; 
Bolaños, 2003; Castro & Sánchez, 2003; 
Aguilar & Madrigal, 2012). Las fuentes 
teóricas consideraron elementos de Tec-
nología Educativa, Informática Educati-
va y Diseño Instruccional para promover 
la contextualización activa en el entorno 
carcelario. La metodología de la inves-
tigación se desarrolló desde un enfoque 
cuantitativo, con una población observa-
ble de 58 estudiantes y se aplicaron hojas 
de cotejo, cuestionarios, entrevistas y ob-
servaciones estructuradas, así como tam-
bién consultas a expertos para garantizar 
el rigor en la propuesta de innovación. 
Dentro de los resultados de la investiga-
ción se destacan algunas ideas que se vin-
culan con las dimensiones del Programa 
de Etnomatemáticas. 

El CAI San Rafael contaba con los 
recursos necesarios para desarrollar la inno-
vación, lo cual se vincula con la dimensión 
epistemológica y educativa. 

Tanto profesores como estudiantes 
percibieron poco o nulo contacto con el uso 
de las TICs y con el conocimiento de Sof-
tware Libre, lo cual alude a las dimensiones 
cognitiva, educativa y política. 

El proceso de innovación en el entorno 
carcelario a través del uso de las TICs se con-
cibió con un elemento facilitador del apren-
dizaje, pero se requería de capacitación para 
los docentes y estudiantes, lo cual alude a las 
dimensiones cognitiva y educativa. 

Con respecto a la enseñanza de las 
matemáticas la implementación de las TICs 
estimulaba el autoaprendizaje en la pobla-
ción privada de libertad, atendiendo las 
dimensiones conceptual, cognitiva, episte-
mológica y educativa. 
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La consulta a expertos arrojó que era 
posible innovar a través de una plataforma 
de intranet, el uso de software libre y concre-
tamente el uso de las TICs para la enseñanza 
de las matemáticas; para lo cual sugirieron 
implementar como recurso didáctico el uso 
de pizarras interactivas, lo cual sirvió como 
base para establecer un proceso de segui-
miento para atender la necesidad de este cu-
rrículo flexible e integral, que permitiera al 
grupo diferenciado los procesos de sobrevi-
vencia y trascendencia, desde la perspectiva 
de D´Ambrosio (2011).

Dentro de los alcances de la inves-
tigación se consideraron, como aspectos 
destacables, el aporte de herramientas para 
la formación académica con privados de 
libertad en Costa Rica, desmitificando la 
matemática como una disciplina totalmente 
abstracta y alejada de dicho contexto, ade-
más, esta investigación se propuso como un 
instrumento base para otras investigaciones 
en contextos de encierro. 

Las ideas plasmadas muestran que 
se favoreció a la población en contextos 
de encierro la sobrevivencia y la trascen-
dencia, de acuerdo con sus posibilidades, 
para enaltecer las dimensiones del Progra-
ma de Etnomatemáticas.

Es así como a partir de los resultados 
descritos anteriormente, surgió una nueva 
investigación cuyo propósito principal fue 
diseñar un entorno virtual de aprendizaje 
para que los estudiantes de décimo año del 
Liceo Luis Dobles Segreda tuvieran acce-
so a softwares especializados en matemáti-
cas, y una serie de actividades y materiales 
que fomentaran: el trabajo colaborativo, 
el aprendizaje significativo y el aprecio 
por las matemáticas, por medio del trabajo 

coordinado entre el profesor de la asignatura 
y el Departamento de Innovación Educativa 
Institucional. Esta investigación se desarro-
lló con miras a ser implementada a modo 
de réplica, tal cual se hizo en el contexto 
carcelario, con la finalidad de promover un 
modelo dialógico entre la población privada 
de libertad y la población en general.

Reflexiones y Conclusiones

D´Ambrosio (2011) establece que las 
discusiones en torno a las aplicaciones de 
la etnomatemática deben ampliarse para 
abarcar diversas reflexiones sobre la educa-
ción y de los procesos de exclusión que se 
generan o combaten a través de ella, pues-
to que el proceso de privación o exclusión 
muchas veces se concibe con una ingenua 
buena intensión (p.116). En este sentido, la 
evolución de la investigación que ha sido 
mostrada en esta comunicación refleja un 
esfuerzo por dotar de sentido el aprendizaje 
de las matemáticas más allá de los contextos 
escolares, donde la tecnología, en concreto, 
adquiere un papel relevante. Asimismo, se 
han expuesto las condiciones de privación 
de derechos de acceso a un aprendizaje con-
textualizado y pertinente de las matemáticas 
escolares en condiciones de encierro como 
una vía de acción pedagógica en pro de la 
justicia social.
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Resumen

La presente ponencia muestra los 
avances de un proyecto de investigación so-
bre el quipú censal del pueblo indígena bri-
bri de Costa Rica realizado en el año 1876 y 
enviado por el antropólogo norteamericano 
William More Gabb al Museo de Historia 
Natural del Instituto Smitsoniano en Was-
hington (Estados Unidos) para su resguardo. 
Actualmente está siendo estudiado desde las 
etnomatemáticas por las proponentes, con-
trastando los datos hallados en los registros 
históricos con los conteos reales realizados 
in-sitio al quipú en el Smitsoniano. Hemos 
identificado padrones y correlaciones entre 
los registros, lo que nos lleva a entender las 
formas en que este grupo indígena registró 
datos numéricos; este estudio de caso es una 
contribución importante al campo de estu-
dios del quipu ya que es el primer estudio de 
un quipu centroamericano.

Palabras clave: Censo bribri; Etnoma-
temática; Nudos y números; Indígenas bribris.

Abstract

In this presentation, we will share our 
research findings on the census quipu from 
the indigenous Bri Bri community of Costa 
Rica. This quipu was created in 1876 and 
sent to the Natural History Musuem of the 
Smithsonian Institute in Washington D.C. 
(USA) by the North American anthropolo-
gist William More Gabb where it is current-
ly stored. We have been studying this quipu 
from an ethnomathematics perspective, by 
comparing and contrasting the data found in 
the historical census account with an in-site 
analysis of the quipu knots. We have iden-
tified certain patterns and correlations be-
tween the accounts which allow us to better 
understand how this indigenous group re-
corded numeric information; this case study 
is an important contribution to the field of 
quipu studies as it is the first study of a Cen-
tral American quipu.

Key-words: Quipu, census, Bribri cul-
ture, knots, indigenous semiotics.
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1.	 Revisión de literatura

Según el informe final del Perfil 
de los Pueblos Indígenas de Costa Rica, 
elaborado por Guevara (2000), los habi-
tantes del pueblo indígena bribri del te-
rritorio de Talamanca conservan aún la 
lengua materna, mantienen sus tradicio-
nes y costumbres. Se afirma que el 70% 
de esta población emplea la lengua ma-
terna y mantiene la tradición espiritual y 
la práctica tradicional de la medicina por 
medio de los awapa20. También poseen un 
sistema de organización social por medio 
de clanes21 donde alrededor del 80% de la 
población conoce al clan al que pertenece, 
y se conserva la vivienda tradicional en 
forma cónica (p.5).

Vásquez y Gavarrete (2005, p. 113) 
realizaron un estudio etnomatemático en 
el territorio Talamanca Bribri de Costa 
Rica, el cual arroja cerca de nueve siste-
mas de numeración utilizados por este 
pueblo indígena, los cuales realizan una 
clasificación de los objetos a contar según 
la forma de estos y son clasificados en sis-
temas donde cada uno de ellos contiene un 
sistema numérico específico. 

Básicamente este pueblo organiza los 
elementos a enumerar en objetos planos, 
redondos, alargados, construcciones o edi-
ficaciones, humanos, conjuntos, paquetes, 
racimos, especies básicamente. (Vásquez y 
Gavarrete, 2005, p. 154)

20	 Médicos, especialistas en medicina indígena.
21	 Los bribris han estado organizados en clanes matrilineales. Según Bozzoli (1979), un clan es un grupo de parientes que 

trazan su desendencia por el lado de la madre o el padre, pero no por ambos lados. Los bribris trazan la desendencia por 
el lado de la madre, de ahí el término “matrilineal”.

22	 La numeración indicada es tal cual lo refiere la página del libro.

2.	 Planteamiento del problema

El libro del historiador Ferrero (1978) 
menciona la existencia de un quipú para 
Costa Rica, el cual fue creado por el pueblo 
indígena bribri de Talamanca en el año de 
1876 y fue entregado al geólogo norteame-
ricano William More Gabb quien convivía 
con esta población para la época. 

Según se menciona, la convivencia 
de Gabb con el pueblo indígena bribri fue 
bastante aceptable, y valiéndose de tan es-
trecha relación, este le solicita a los pobla-
dores locales un conteo de cuántas mujeres 
y cuántos hombres vivían en el territorio. 
Para dar respuesta a esta petición, los lo-
cales entregan a Gabb una cuerda anudada 
donde se encontraba el registro censal de la 
población. A la letra se indica:

Gabb logra formar una buena colección 
de objetos etnológicos entre los cuales 
se incluyen tejidos, arcos, fechas, instru-
mentos musicales, máscaras, redes, colla-
res de colmillos de animales, penachos de 
plumas, hamacas (…) Envía también un 
cordel con diferentes tipos de nudos con 
los cuales los indios –según su costum-
bre- especificaban cantidades de indios e 
indias y que le fue de utilidad para levan-
tar el censo de la población de Talamanca 
(Ferrero, 1876, XVII22)

Gabb hace envío de este quipu al Mu-
seo de Historia Natural del Instituto Smitso-
niano en Washington (Estados Unidos) para 
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su resguardo ya que Costa Rica no contaba 
con museos para esa época. 

Este quipu estuvo sin estudio por 
muchos años, ya que se habían realizado 
las consultas pertinentes al Instituto Smit-
soniano y no se había encontrado registro 
de este elemento de cultura material entre 
las colecciones. No fue sino, hasta que los 
investigadores José León Sánchez, José Da-
vid Sánchez, Mario Graf Boisell, Orlando 
Barrantes, Ahiza Vega Montero, divulgaron 
de su existencia en el año 2011, comunican-
do en la Universidad de Costa Rica su pro-
yecto llamado Quipú Censo de Talamanca. 
(Universidad de Costa Rica, 2011). Si bien 
es cierto se menciona de la existencia del 
quipu, también se indica con claridad que 
este no ha sido descifrado. 

Actualmente las investigadoras de esta 
ponencia desarrollan un proyecto para des-
cifrar numéricamente este quipu y se reali-
zó una visita al Instituto Smithsoniano para 
estudiar este quipu y contrastar los conteos 
contra la información hallada en la literatura. 

3.	 Marco metodológico

Para llevar a cabo el análisis numérico 
del quipu censal en el museo Smithsoniano 
se utilizó el método desarrollado por el Prof. 
Gary Urton quien ha identificado los elemen-
tos estructurales de mayor importancia de un 
quipu. Estos son los elementos cuya variación 
tiene significado e importancia semiótica, 
muchas veces como elementos binarios. Estos 
elementos estructurales se tratan de las varia-
ciones de la estructura del quipu, las cuerdas, 
los nudos, los colores, y otros elementos tácti-
les y visibles. Se consideraron estos elementos 
en la creación del proyecto de la base de datos 

de quipus de Harvard University, conocido 
como el “Khipu Database Project.” 

Utilizando esta aproximación, se 
registraron el color, las capas y direccio-
nalidad de las cuerdas, la forma y direccio-
nalidad de los nudos, y varias medidas de 
longitud y distancia. En el caso de este qui-
pu, era pertinente notar si cada cuerda era 
de dos capas o de cuatro capas y con una 
direccionalidad hacia la derecha (S) o hacia 
la izquierda (Z) además de las particulari-
dades de las cuerdas incluyendo lugares de 
hilo roto, dañado, o quemado. En cuanto a 
los nudos, era importante analizar el espacio 
entre los nudos y diferenciar entre los nudos 
dobles (x), los nudos atados hacia la derecha 
(s), y los nudos atados hacia la izquierda (z). 

Después de colectar y codificar los 
datos estructurales y numéricos del quipu, 
la segunda etapa del análisis estadístico del 
quipu fue la creación de una base de datos. 
Se codificaron los aspectos de las cuerdas y 
los nudos en un sistema binario utilizando 
matrices en el programa de Excel. Esto nos 
permitió ver y buscar padrones e inconsis-
tencias entre los nudos y las cantidades. Se 
escribió código y se implementaron fórmu-
las para mejor entender la relación entre los 
nudos y las cuerdas y la forma en que este 
quipu guardaba la información demográfi-
ca de la comunidad bribri, al analizar esta 
información cuantifica con el texto censal 
creado en conexión con las cuerdas.

4.	 Marco teórico

Los primeros estudios del quipu de 
gran importancia identificaron aspectos im-
portantes al encontrar relaciones numéricas 
probables entre los nudos y cuerdas de varios 
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quipus. Leland Locke fue el primero en esta-
blecer el uso de la base-10 de muchas cuerdas 
(1912). Urton identificó un quipu de 365 cuer-
das, lo cual le llevó a concluir el posible uso 
calendárico del quipu (2001). Urton y Brezi-
ne también pudieron encontrar correlaciones 
entre las sumas de varios quipus de la misma 
ubicación para concluir que los quipus glo-
bales pueden resumir información de quipus 
locales y que quipus locales pueden separar 
datos específicos de quipus globales (2005).

Los grandes avances recientes, sin 
embargo, han utilizado el método de com-
parar los nudos de un quipu con un texto 
relacionado al mismo contexto; esta me-
todología ha llevado el desciframiento (o 
la revelación de información importante) 
de varios quipus y contribuido a nuestro 
entender de las formas en que los nu-
dos de varios grupos y contextos pueden 
guardar información. Los investigadores 
Hyland, Ware, y Clark (2014) compararon 
las cuerdas de una tabla-quipu de una igle-
sia colonial con los nombres parraquianos 
asignados a cada cuerda y encontró una 
correlación entre la direccionalidad de los 
nudos y la organización social de la comu-
nidad. En otros estudios del quipu, Hyland 
(2016) utilizó los apuntes escritos de un 
antropólogo para concluir que la direc-
cionalidad de las capas de las cuerdas de-
terminó ciertos aspectos (binarios) de los 
animales codificados en un quipu y com-
paró los colores de un quipu con historia 
oral sobre sus contenidos para concluir 
que los colores y la seriación de colores 
pueden codificar información personal y 
agregada, respectivamente. Más reciente-
mente, Gary Urton y un estudiante suyo 
Manuel Medrano, publicaron nuevos re-
sultados sobre su análisis de los quipus 

que mostraban correspondencia numérica 
con registros coloniales de tributo del mis-
mo lugar (Santa Valley) y encontraron que 
los tipos de cuerdas subsidiarias indicaban 
el lugar de cada persona en la organiza-
ción social del grupo y que los colores po-
drían indicar los nombres de las personas 
contadas (Urton y Mendrano, 2018).

5.	 Aportes

Al comparar los nudos con el texto cen-
sal del mismo año y considerar varias formas 
de cuantificar los nudos, pudimos identificar 
la cuantificación de nudos que estableció una 
correlación directa entre los dos registros. En 
este sistema bribri de nudos, cada nudo (in-
cluyendo los nudos dobles y los nudos senci-
llos de ambas direccionalidades) representa 
una sola persona. Es probable que los indi-
viduos representados con un nudo doble son 
distintos de alguna forma binaria, por ejem-
plo, hombre/mujer, con hijos/sin hijos, líder/
miembro de la comunidad, etc.). Al enume-
rar los nudos de esta forma se encontró que 
varias cuerdas del quipu representaban las 
poblaciones anotadas en el texto censal de 
William Gabb del siglo XIX. Se pudo con-
firmar que las cuerdas #3 y 11 representan la 
población del “Valle,” las cuerdas 1 y 12 re-
presentan la población de indígenas cabécar, 
y las cuerdas 2 y 7 representan la población 
de indígenas bribri.

Estas cuerdas elaboradas por la co-
munidad bribri es la materialización de sus 
prácticas censales y demuestran la forma que 
llevaban cuentas. En este caso, la documen-
tación narrativa de los archivos nos permite 
entender la forma en que llevar cuentas es 
una actividad sujeta a las relaciones de po-
der que existen entre los pobladores y los 
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administradores o investigadores que les so-
licitaban información numérica y poblacio-
nal para diferentes fines. Además de brindar 
información sobre el contexto local y la se-
miótica de los nudos bribri, este estudio es el 
primero en conectar estas prácticas numéri-
cas centroamericanas con la tradición andina 
del quipu, lo cual tiene grandes implicaciones 
para el estudio del quipu ya que nos permite 
considerar la posibilidad de una red informá-
tica más amplia entre estas dos regiones.
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Resumen

El objetivo de la presente ponencia 
es compartir los saberes locales para la 
construcción de canastas dentro de la cul-
tura bribri-cabécar. Las canastas son parte 
fundamental de la cotidianeidad del pueblo 
y hay personas especialistas que son quie-
nes las realizan porque su clan les permite 
hacer esto. El proceso de construcción con-
lleva una serie de pasos que van desde la 
recolección de los materiales en la monta-
ña hasta la canasta finalizada. Se dan usos 
diversos según la forma geométrica de la 
base de las canastas. 

Palabras clave: Etnomatemática; 
Canastas o cestos; Geometría y canastas; 
Construcción de canastas.

Abstract

The objective of this paper is to share 
local knowledge for the construction of 
baskets within the Bribri-Cabécar culture. 
The baskets are a fundamental part of the 
daily life of the people and there are spe-
cialists who are the ones who carry them 
out because their clan allows them to do 
this. The construction process involves a 
series of steps that go from the collection 
of the materials in the mountain to the fin-
ished basket. There are different uses ac-
cording to the geometric shape of the base 
of the baskets.

Key-words: Ethnomathematics; Bas-
kets of craft; Geometry and baskets; Con-
struction of baskets.

CANASTAS, ANCESTRALIDAD Y GEOMETRÍA: SABERES 
LOCALES PARA SU CONSTRUCCIÓN

BASKETS OF CRAFTS, ANCESTRY AND GEOMETRY: LOCAL 
KNOWLEDGE FOR ITS CONSTRUCTION

Albin Morales Morales
Comunidad de Sepecue, Talamanca
Costa Rica
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Resumen

El objetivo de la presente ponencia es 
compartir la forma como se mide el tiempo 
en la cultura bribri-cabécar, ya que son dos 
pueblos hermanos que comparten muchas 
tradiciones a pesar de que su lengua es di-
ferente. Hay varias formas para estimar el 
tiempo en la cultura, pero todas ellas deja-
das por la herencia del gran Sibö, nuestro 
Dios. Muchas formas de organizar el tiem-
po como lo conocemos actualmente con el 
reloj y el calendario fueron hecho por la 
mente occidentalizada, nosotros tenemos 
nuestros propios métodos por ejemplo la 
utilización de los signos de la naturaleza 
para medir la hora del día o el recorrido que 
hace el sol alrededor del ú-sure nuestra casa 
cónica, también usábamos nudos para saber 
de días, meses e incluso años.

Palabras clave: Medición del tiempo; 
Cultura Bribri-cabécar; Saberes matemáti-
cos; Etnomatemática

Abstract

The objective of this paper is to share 
how time is measured in the Bribri-Cabé-
car culture, since they are two brother peo-
ples that share many traditions despite the 
fact that their language is different. There 
are several ways to estimate time in cul-
ture, but all of them left by the inheritance 
of the great Sibö, our God. Many ways of 
organizing time as we know it today with 
the clock and the calendar was done by the 
Westernized mind, we have our own meth-
ods for example the use of the signs of na-
ture to measure the time of day or the route 
that the Sun around the U-Sure our conical 
house, we also used knots to know about 
days, months and even years.

Key-words: Measurement of time; 
Bribri-cabécar culture; Mathematical 
knowledge; Ethnomathematics

MEDIR EL TIEMPO EN LA CULTURA BRIBRI/CABÉCAR: HORAS, 
DÍAS, MESES, AÑOS

MEASURE THE TIME IN THE BRIBRI / CABÉCAR CULTURE: 
HOURS, DAYS, MONTHS, YEARS

Benito Fernández Morales
Maestro de cultura bribri-cabécar, Ministerio de Educación Pública
Costa Rica
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Resumen

El objetivo de la presente ponencia 
es reconocer la importancia que se le dio a 
los números en la historia ancestral del pue-
blo Bribri de Costa Rica. Comprender que 
este grupo cuenta con formas de ordenar el 
espacio y el tiempo a través de un código 
numeral, es fundamental para demostrar la 
importancia que tiene la matemática para la 
consolidación de estructuras de resguardo 
de la información oral para este grupo indí-
gena. La metodología de trabajo es la viven-
cia cultural y la utilización de técnicas como 
la entrevista con mayores de la comunidad.

Palabras clave: números; código nu-
meral; matemática; indígenas.

Abstract

The objective of this paper is to rec-
ognize the importance that was given to 
the numbers in the ancestral history of the 
Bribri people of Costa Rica. Understand-
ing that this group has ways of ordering 
space and time through a numeral code is 
essential to demonstrate the importance of 
mathematics for the consolidation of struc-
tures for safeguarding oral information for 
this indigenous group. The methodology of 
work is the cultural experience and the use 
of techniques such as interviewing the el-
derly in the community.

Key-words: Numbers; numeral code; 
mathematics; indigenous

LOS NÚMEROS EN LA HISTORIA ANCESTRAL DEL 
PUEBLO BRIBRI

THE NUMBERS IN THE ANCESTRAL HISTORY OF THE 
BRIBRI PEOPLE

Aurelio Selles Vargas
CINDEA de Amubri, Talamanca, Ministerio de Educación Pública
Costa Rica
ausevar@costarricense.cr

mailto:ausevar%40costarricense.cr?subject=
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Resumen

El objetivo de la presente ponencia 
es compartir una tradición del pueblo bri-
bri de hacer construcciones de esteras como 
techos para las casas y las unidades de me-
didas asociadas a esta práctica. Las esteras 
son hechas de una hoja que se consigue en 
la montaña que se le llama suita. Cuando 
esta se recoleta se trae en bultos, el bulto 
es una medida, por ejemplo. También para 
la compra de hoja se hacen lo que se llama 
la manotada, que es otra medida propia de 
nuestro pueblo. Luego la colocación de la 
palma para tejer la suita y hacer la estera, 
lleva otra unidad de medida y por último el 
tipo de nudaciones y cantidades utilizadas 
son otras medidas.

Palabras clave: Etnomatemática Bri-
bri; Unidades de medida; Medidas propias; 
Medidas indígenas.

Abstract

The objective of this paper is to share 
a tradition of the Bribri people to make mats 
constructions such as roofs for houses and 
units of measures associated with this prac-
tice. The mats are made of a leaf that is ob-
tained in the mountain that is called suita. 
When this is collected is brought in pack-
ages, the package is a measure for example. 
Also for the purchase of leaf they are done 
what is called the handful, which is another 
measure proper to our town. Then the place-
ment of the palm to weave the suita and 
make the mat, takes another unit of mea-
surement and finally the type of nudations 
and quantities used are other measures.

Key-words: Ethnomathematics 
Bribri; Measurement units; Own measures; 
Indigenous measures.

LA CONSTRUCCIÓN DE ESTERAS: UNIDADES PROPIAS DE 
MEDIDA PARA SU CONFECCIÓN

THE CONSTRUCTION OF MATS: OWN UNITS OF 
MEASUREMENT FOR THEIR MANUFACTURE

Ana Griselda Morales Pita
Comunidad de Uatsi, Talamanca
Costa Rica
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Resumen

El objetivo de la presente ponencia 
es compartir las formas cómo realizan los 
conteos en el pueblo indígena bribri de Ta-
lamanca. Se mostrarán las principales ca-
racterísticas socio-culturales del pueblo 
bribri y las diversas formas que utiliza este 
grupo cultural para elaborar conteos asocia-
dos a las formas geométricas de los objetos. 
Se mostrarán casos específicos como donde 
el conteo está asociado a la forma de per-
cepción cultural de los objetos.

Palabras clave: Conteos; indígenas; 
Bribris; numeración.

Abstract

The purpose of this paper is to share 
the experience in the ways how the Bribri 
indigenous people of Talamanca make 
counts. The methodology is qualitative 
with an ethnographic research approach. 
The main socio-cultural characteristics of 
the Bribri people will be shown and the dif-
ferent forms that this cultural group uses to 
elaborate counts associated with the geo-
metric shapes of the objects will be shown. 
Specific cases will be shown, such as where 
the count is associated with the form of cul-
tural perception of the objects.

Keywords: Counts; indigenous Bribris; 
numeration.

FORMAS DE CONTAR EN LENGUA BRIBRI

WAYS TO TELL IN BRIBRI LANGUAGE

Rodrigo Torres Hernández
Dirección Regional Sulá de Talamanca, 
Ministerio de Educación Pública
Costa Rica
roto.her@hotmail.com

Franklin Morales Morales
Comunidad de KachabLi, Talamanca
Costa Rica
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Resumen

Esta investigación busca describir las 
prácticas matemáticas que posee una co-
munidad de Adultos Mayores a través de 
sus estrategias de ahorro y compra, iden-
tificando y emergiendo así su pensamien-
to matemático soportado por el programa 
Etnomatemática (D`Ambrosio, 2012).  
Lo anterior se adscribe a una perspectiva 
émica que descubre cómo los actores cate-
gorizan, ordenan y organizan los fenómenos 
socioculturales y económicos en su mente, 
del cual emerge el Etnomodelo -que es un 
valioso dato primario de la experiencia so-
ciocultural que genera transformaciones y 
variantes-. Así se logra que los actores rati-
fiquen sus contextos socioculturales.

Palabras clave: Comunidad de Adul-
tos Mayores, Etnomatemática, Etnomodelo, 
Pensamiento Matemático, 

Abstract

This research seeks to describe the 
mathematical practices that an elderly com-
munity has through its savings and purchase 
strategies, thus identifying and emerging 
its mathematical thinking supported by the 
Ethnomathematics Program (D’ambrosio, 
2012). This is ascribed to an economic per-
spective that discovers how actors catego-
rize, order and organize sociocultural and 
economic phenomena in their minds, from 
which emerges the Ethnomodel which is a 
valuable primary of the sociocultural expe-
rience that generates transformations and 
variants which is a valuable data from the 
socio-cultural experience that generates 
transformations and variants. This brings 
actors to ratify their socio-cultural contexts.

Keywords: elderly community, eth-
nomathematics, ethnomodel, mathematical 
thinking.

EMERGENCIA DEL PENSAMIENTO MATEMÁTICO EN 
UNA COMUNIDAD DE ADULTOS MAYORES

EMERGENCY OF MATHEMATICAL THINKING IN A 
ELDERLY COMMUNITY

German Eduardo Rodriguez Orellana 
Liceo Politenico de Aysen A-1
Chile
gerovux@gmail.com

Martin Ignacio Borquez Concha
Academia de Humanismo Cristiano. 
Chile
mborquezc@alumnos.academia.cl
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Planteamiento del problema 

Hoy en un mundo globalizado, capita-
lista y multicultural se observan y manifies-
tan distintas realidades: sociales, culturales 
y económicas; todas estas difieren rotun-
damente entre los países Sub-desarrolla-
dos o Sub-alternos y los países del Centro 
o Sub-desarrollantes, estos últimos siempre 
han estado en un constante desequilibrio de 
oportunidades en cuanto a la distribución y 
circulación de mercancías; pues los prime-
ros entregan y los segundos extraen. Esta 
dicotomía de andamiaje claramente colo-
nialista, se puede ver reflejada en una gran 
disparidad etno-cultural, que afecta de ma-
nera directa tantos aspectos etno-culturales, 
sociales y ontológicos de nuestra atomizada 
realidad privado-política. 

En Chile esta situación no deja de ser 
diferente, el mordaz colonialismo impues-
to desde hace décadas en Latinoamérica ha 
conllevado a cambios abruptos de gobier-
nos, utilizando la fuerza militar como em-
blema absolutista de dominio y control civil. 
Un caso a destacar es el derrocamiento del 
legítimo gobierno del Presidente Salvador 
Allende en 1973. Dicho incidente estableció 
un nuevo sistema político, social y econó-
mico, logrando así profundizar y fortalecer 
el neoliberalismo en múltiples áreas lógicas 
de la sociedad. En tal sentido, el país ex-
perimentó modificaciones macro-estructú-
rales y micro estructurales, fomentando el 
capitalismo-extractivista; pasando de ser 
un país en vías de industrialización a ser un 
país exportador de materias primas. Esta 
nueva reorganización política, la cual por 

23	 Quiroga, Y. (5 de septiembre de 2008). El sistema de pensiones en Chile . Obtenido de El nuso : http://nuso.org/articulo/
el-sistema-de-pensiones-en-chile/

cierto será la rúbrica que permeará el futuro 
del país, la podemos observar en el fallido 
modelo socioeconómico implantado por el 
autoritario régimen impuesto de facto por la 
dictadura militar. Una de las repercusiones 
inmediatas de este nuevo régimen de Estra-
do, fue el cambio en el Sistema de seguridad 
social, el cual se modificó, con la excusa de 
mejorar la cobertura, el servicio y las pen-
siones de vejez de la población. En Palabras 
de Quiroga:

“En 1981, la dictadura implementó una 
reforma radical al sistema de pensiones 
de Chile basada en la construcción de un 
esquema privado de capitalización indi-
vidual [...]El sistema que tantos elogios 
cosechó en el mundo (…) no parece ha-
berse beneficiado del alto crecimiento 
económico del país, lo que genera des-
igualdades cada vez mayores”23

En este sentido, la Dictadura Militar 
modifico en el año 1981 a través de una refor-
ma el sistema de seguridad social, transpa-
sando las responsabilidades de este derecho 
universal a empresas privadas encargadas 
de administrar los fondos de cada trabajador 
por el resto de su vida. En general, desde 
que el sistema se implementó son las comu-
nidades quienes han sufrido la debacle de 
sus ahorros mes tras mes disminuyendo así 
la calidad de vida de los adultos mayores y 
provocando incertidumbre en diversos fac-
tores sociales. Por tanto, hoy es una realidad 
que las comunidades de adultos mayores en 
Chile carecen de los recursos necesarios 
para costear distintos aspectos sociales tales 

http://nuso.org/articulo/el-sistema-de-pensiones-en-chile/
http://nuso.org/articulo/el-sistema-de-pensiones-en-chile/
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como: salud, educación y alimentación. En 
efecto, como afirma Thumala: 

Cuando los equilibrios poblacionales se 
alteran, las incertidumbres estructurales y 
cotidianas se multiplican. Los déficits no 
alcanzan a cubrirse con las posibilidades 
domésticas [...] Esto advierte sobre nue-
vos desafíos y amenazas que deben sor-
tearse, especialmente cuando las nuevas 
posibilidades de vida generan necesida-
des y expectativas que “objetivamente” 
no podrían ser cubiertas con las actuales 
instalaciones institucionales ni afrontarse 
con los recursos tradicionales24

Como se puede apreciar en la citar an-
terior, es importante reconocer y evidenciar 
que no solo los equilibrios poblaciones se 
ven afectados por las incertidumbres de un 
sistema ineficiente, sino que también, los 
adultos mayores, perjudicados en tanto gru-
po social desplazado y en constante anomía, 
viven una realidad dispar al resto de la po-
blación, esto es provocado por los escasos 
recursos económicos recibidos del sistema 
de seguridad social que se implementa en 
la actualidad. Es por ello que profundizare-
mos en el estudio de los comportamientos y 
estrategias de ahorro y compras que poseen 
los adultos mayores en diversas situaciones 
matemáticas cotidianas, lo cual nos ayuda-
ra a identificar, comprender y revalorar los 
conocimientos matemáticos implícitos que 
involucra toda práctica que se realiza en 
contextos de ahorro y compras. 

A través de esta problemática abor-
daremos la cuestión socio-epistemológica 
y Etnomatematica sobre el conocimiento 

24	 Thumala, D., Arnold, M., Massad, C., Herrera, F. (2015). Inclusión y Exclusión social de las personas mayores en Chile. 
Santiago: SENAMA – FACSO U. de Chile. Ediciones Servicio Nacional del Adulto Mayor, P. 12.

emanado de los integrantes de estas comu-
nidades de adultos mayores, buscando iden-
tificar las prácticas matemáticas que poseen 
los adultos mayores al enfrentarse a múlti-
ples situaciones de la vida diaria y a su vez; 
resurgir y revalorar el pensamiento mate-
mático de estos grupos etarios. 

Marco Teórico 

PROGRAMA 
ETNOMATEMATICA

Está investigación está adscrita al 
PROGRAMA ETNOMATEMÁTICA, el 
cual se caracteriza por tener una mirada 
democratizadora del saber, reconociendo y 
valorando las múltiples formas y condicio-
nes de crear conocimientos matemáticos; 
Es una corriente sociocultural en Educación 
Matemática que problematiza la urgen-
cia de considerar a las comunidades como 
entes generadores de saberes, prácticas y 
pensamiento matemático. Cabe destacar la 
importancia de las implicaciones pedagógi-
cas que posee el Programa Etnomatematica 
fomentando desde dentro y fuera del curri-
culum otras formas de hacer y/o pensar las 
matemáticas en los diversos contextos. Una 
definición concisa sobre el Programa Etno-
matematica fue planteada por D’Ambrosio, 

El programa etnomatemático lleva implí-
cita una crítica a la enseñanza de la mate-
mática en las escuelas por estar al servicio 
de una sociedad, tecnificada y mercantili-
zada, que excluye a las minorías carentes 
de poder. Otro mundo, menos excluyente, 
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es posible y deseable; un motor para el 
cambio está en la educación, en la escue-
la, en el currículo, en las matemáticas que 
se enseñan y aprenden.25

Es por ello que la Etnomatematica jue-
gan un rol predominante en la descentrali-
zacion y democratizacion del conocimiento, 
es traves del estudio los etnos donde radican 
las diversas maneras y concepciones de en-
tender el mundo siendo estas practicas ma-
tematicas las que nos ayudan a concebir el 
pensamiento matematicos de las comunida-
des, es por ello que se plantea que las et-
nomatematicas no son unicas sino infinitas, 
cada etno posee diversas maneras de gene-
rar conocimiento matematico dependien-
do de su entorno y necesidades que estas 
tengan. Es asi que, desde un pensamiento 
situado podemos ver cómo las comunida-
des no logran generar una cognición clara 
sobre el conocimiento institucional, siendo 
este quien a lo largo de la historia a sido 
implantado de forma hegemonica sobre las 
comunidades, sin considerar los distintos 
contextos y concepciones existentes entre 
los mas invisibilizados en tanto sub-alter-
nizados de la sociedad. Esto ha reducido 
y sigue produciendo un incremento de la 
marginación e invisibilidad de las otras ma-
temáticas, negando ese valor cultural sim-
bólico a muchas culturas y micro-culturas. 

Etnomodelo 

Esta investigación tuvo como moti-
vación general establecer los etnomodelos 
emergentes de una comunidad de adultos 

25	 D’Ambrosio, U. (2014). Las bases conceptuales del Programa Etnomatemática. Revista Latinoamericana de Etnomate-
mática, 7(2), pp. 100-107.

mayores, sistematizando los datos recopi-
lados en este estudio, cabe señalar la im-
portancia del análisis en que emerge el 
pensamiento matemático demostrado a tra-
vés de prácticas matemáticas que describen 
y manifiestan las decisiones que se toman 
en torno a una situación matemática en este 
caso los desafíos de ahorros y compras. Asi 
mismo, debemos no solo prestar atención en 
la practicas que se ejecutan si no a las es-
trategias que se utilizan para solucionar di-
versas situaciones matemáticas; es a través 
de estas estrategias que podemos identificar 
y comprender el pensamiento matemático 
como emergencia de los integrantes de las 
comunidades. Por consiguiente, las prácti-
cas y el pensamiento matemáticos nos fa-
cilitan el estudio de los etnomodelos, que 
permiten acceder y comprender, desde el 
punto de vista del actor, los significados 
que éste asigna a determinados fenómenos. 
En suma, los etnomodelos son expresiones 
individuales de representaciones colectivas 
pertenecientes a un sistema sociocultural, 
que revelan cómo el actor percibe, concep-
tualiza y simboliza su realidad. 

Los aspectos abordados en esta inves-
tigación son los siguientes:
i.	 Categorías de códigos generales: 

estrategias de ahorro de los 
participantes de la comunidad.

ii.	 Expansión de datos: visión global de 
técnicas de ahorro por la comunidad 
para conseguir recursos. 

iii.	 Análisis interpretativo: categorías de 
frases y concepciones específicas.
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Metodologías 

La etnografía juega rol predominante 
cuando hablamos de estudios etnomatema-
ticos, a través de esta es posible recopilar, 
sistematizar y generalizar los datos reco-
pilados. En general los estudios etnomate-
maticos sin la ciencia de la etnografía no 
lograrían los objetivos propuestos.

Para abordar este trabajo se decide 
considerar la estrategia etnográfica plantea-
da por Goetz & LeCompte incluyendo las 
siguientes fases:

1.	 Exploración inicial.
2.	 Ubicación de la población 

de estudio.
3.	 Obtención de instrumentos 

para recolectar información.
4.	 La inmersión en la comunidad.

En aspectos metodológicos, esta in-
vestigación centra su atención en el pro-
blema relacionado a los bajos recursos 
económicos que hoy en Chile, reciben los 
adultos mayores a través del arbitrario sis-
tema de seguridad social dominante. En 
consecuencia, debido a las dificultades 
que vive el grupo etario en cuestión, pro-
blematizaremos las formas de organizar y 
estructurar el conocimiento, relacionando 
la falta de recursos económicos y las so-
luciones que ellos brindan para costear las 
necesidades básicas que implica la vida 
cotidiana. Mediante la técnica de focus–
group y el estudio de campo, se recopi-
laron los datos necesarios, en los cuales 
fueron surgiendo preguntas que ahondaron 
en situación cotidianas de ahorros y com-
pras. En consecuencia, familiarizaremos 

el lenguaje técnico-especifico del entorno 
para así brindar los significados que es-
tos adquieren en las prácticas de ahorros 
y compras. Por lo tanto, los análisis de los 
datos recogidos en el estudio de campo nos 
permiten organizar, manipular y recuperar 
los segmentos significativos que nos pro-
porcionan los signos necesarios para repre-
sentar los etnomodelos.

Resultados principales de investiga-
ción de campo 

A.	 Etnomodelo 1 
“Ser precavida”. 

B.	 Etnomodelo 2 
“Comprar lo necesario”. 

C.	 Etnomodelo 3 
“Ser Realista” 

Conclusiones

En esta investigación se ha logra-
do apreciar como el contexto y el entorno 
influyen y expresan las formas de pensar 
matemáticamente que las actoras tienen 
para llevar a cabo sus desafíos de ahorro 
y compra. En síntesis, podemos elucubrar, 
que las experiencias de las actoras poseen 
rasgos del lenguaje interior que se manifies-
tan como medio revelador del pensamiento, 
pues ha quedado de manifiesto en la emer-
gencia de los etnomodelos el pensamien-
to matemático que posee la comunidad de 
adultos mayores descrita en este estudio. 
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Resumen

Las prácticas culturales en el Ecuador 
como la agricultura, la ganadería, la gastro-
nomía, la artesanía, la textilería, la bisutería 
manualidades, etc., constituyen un abanico 
de saberes ancestrales que están presentes 
en nuestras comunidades. Esta investiga-
ción fue un estudio etnográfico de tipo des-
criptivo, los instrumentos utilizados fueron 
guías de observación, diálogos informales 
y observación participante. Los resultados 
muestran la pertinencia de trabajar en las 
escuelas EIB con pertinencia cultural, dado 
que existen muchas prácticas que se desa-
provechan, ya que muchas de estas prácticas 
son de algunos miembros de la comunidad, 
mas no son asumidas como una actividad 
propia de toda la comunidad. En la inves-
tigación se revalorizarán los conocimientos 
matemáticos implícitos en las prácticas cul-
turales de la comunidad de Oñacapac y Co-
lepato, que, aunque son culturas diferentes 
dichas prácticas son muy similares entre sí. 

Palabras clave: Etnomatemáticas, prác-
ticas culturales, medidas no convencionales.

Abstract

The cultural practices in Ecuador 
referred to as: agriculture, livestock, gas-
tronomy, crafts, textiles, jewelry, etc., are 
a range full of ancestral knowledge that 
are present in towns and nationalities. This 
research was an ethnographic study of de-
scriptive type. The instruments used were 
observation guides, informal dialogues, and 
participant observation. The results showed 
the relevance of working in EIB schools 
with cultural importance because of the 
numerous practices that are unexploited. 
Since many of them are used as an activity 
of the people of the community, but not as 
an activity of the school which belongs to 
the community itself. The research revalued 
the mathematical knowledge implicit in the 
cultural practices of the Oñacapac and Co-
lepato community, since they are different 
cultures, but with very similar practices.

Keywords: ethno-mathematics, cultural 
practices, unconventional measures.

ETNOMATEMÁTICAS EN LAS PRÁCTICAS CULTURALES DE 
LOS PUEBLOS ANDINOS
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Introducción 

La educación en el Ecuador como po-
lítica pública se rige según lo estipulado en 
la constitución del 2008. La carrera de Edu-
cación Intercultural Bilingüe de la Univer-
sidad Nacional de Educación desarrolla la 
formación de los futuros docentes a través 
de la práctica y la teoría. Como futuro do-
cente y estudiante del séptimo ciclo de for-
mación he tenido la oportunidad de realizar 
prácticas de inmersión en comunidades de 
la zona andina, contextos donde aún se im-
parten conocimientos con perspectiva occi-
dental, guiados por currículo de Educación 
Básica. Los contenidos que se efectúan en 
los salones de clase, en su mayoría no tie-
nen pertinencia cultural, y por ende se des-
aprovechan los saberes de ciertas prácticas 
culturales como la agricultura, la ganadería, 
la gastronomía, la artesanía, la textilería, la 
bisutería y manualidades, entre otros. 

Esta investigación de tipo etnográfico 
descriptivo se hizo con el objetivo de explo-
rar las prácticas culturales que se desarrollan 
en los Centros Educativos Comunitarios 
Interculturales Bilingües CECIB y las Uni-
dades Educativas Comunitarias Intercultu-
rales Bilingües UECIB de las comunidades 
de la zona andina. En el trabajo de campo se 
hizo uso de conversaciones con taytakuna26 
y mamakuna27 de la comunidad, así como 
de conversaciones entabladas con docentes 
y estudiantes que pertenecen a estas insti-
tuciones educativas Andinas. A su vez, se 
consideraron las guías de observación y las 
experiencias vivenciales en la escuela y la 

26	 Hombres adultos mayores.
27	 Mujeres adultas mayores.

comunidad durante los siete ciclos de for-
mación en la universidad.

Aquel trabajo fue muy importante, 
porque nos ha permitido mostrar al mun-
do la riqueza de las prácticas culturales de 
las Comunidades Andinas, por su cumulo 
de saberes y conocimientos que están im-
plícitos en la cultura y que a su vez tie-
nen relación con la Etnomatemática. Por 
lo tanto, en los niños este tipo de cono-
cimientos matemáticos deben ser enseña-
dos desde los conocimientos previos, que 
traen de su casa, de la familia, comunidad, 
pueblo, nacionalidad, etc.

Las prácticas culturales en la 
comunidad andina

Nuestro territorio ecuatoriano, está 
rodeado por una gran diversidad de cultu-
ras y pueblos que están extendidos por toda 
nuestra nación. Sin embargo, a pesar de que 
nuestra comunidad ecuatoriana se caracte-
riza por tener esta enorme riqueza de sabe-
res y conocimientos, el sistema educativo, 
las instituciones educativas y la educación 
misma, está en deuda con los pueblos indí-
genas, porque el tipo de educación que se 
ha trasmitido y aun se transmite, se asimila 
de manera discriminada. Este tipo de educa-
ción ha fomentado la perdida de la identidad 
de los pueblos indígenas, y a su vez la des-
valorización de sus propios saberes y cono-
cimientos que han sido transmitidos por sus 
taytakuna y mamakuna. 

Asimismo, la utilización de méto-
dos memorísticos y repetitivos, material 
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didáctico descontextualizado, currícu-
los establecidos y limitados, y la falta de 
docentes comprometidos con la revalo-
rización de los saberes y conocimientos 
ancestrales de nuestros pueblos y nacio-
nalidades, representan traba que impiden 
el reconocimiento de saberes ancestrales 
lo cual impide la trasformación del siste-
ma educativo ecuatoriano.

Sin embargo, las políticas educativas 
en el Ecuador se mantienen en constante lu-
cha con la finalidad de obtener una educa-
ción de calidad incluyendo los 18 pueblos 
y las 14 nacionalidades. Las luchas se dan 
específicamente con la finalidad de que se 
reconozca la cultura de estos pueblos y na-
cionalidades y que los aprendizajes se den 
en torno a sus vivencias culturales y modos 
de vida. 

Por las razones antes menciona-
das, uno de los objetivos que plantea el 
(MOSEIB, 2013), es “garantizar que en 
la educación intercultural bilingüe apli-
que un modelo de educación pertinente a 
la diversidad de los pueblos y nacionali-
dades (…)”. Por su parte, la Ley Orgáni-
ca de la Educación Intercultural LOEI, en 
su artículo 10 establece que los currículos 
nacionales pueden complementarse de 
acuerdo con las especificidades culturales 
y peculiaridades propias de las diversas 
instituciones educativas que son parte del 
Sistema Nacional de Educación, en fun-
ción de las particularidades del territorio 
en el que operan.

Por otra parte, dentro de los lineamien-
tos pedagógicos se establecen los elementos 
que orientan la acción educativa y pedagó-
gica en los CECIB y UECIB, como: el ca-
lendario vivencial educativo comunitario, 

los ciclos vivenciales y los armonizadores 
de saberes. Sobre este último, cada pueblo 
posee conocimientos diversos, desarrollán-
dolo a partir de su propia interpretación, y 
está relacionado con los campos del saber, 
donde se identifican los conocimientos que 
deben ser integrados en las unidades de 
aprendizaje. (SEIB, 2017).

Desde este orden de ideas, se consi-
dera a la Etnomatemática como parte de 
la identidad cultural de los pueblos origi-
narios, ya que la vida cotidiana se presen-
ta como una realidad interpretada por las 
personas que habitan en un determinado 
contexto, y gran parte del actuar y convi-
vir de las personas está relacionado con 
las necesidades; es por eso que el educa-
dor matemático debe encontrar estrategias 
didácticas para aspectos etnomatemáticos 
en su cotidianidad. Consideramos tam-
bién, el concepto de (D’Ambrosio, 1997 
citado en (Bousany, 2018, p.4), quien 
conceptualiza la Etnomatemática como el 
“arte o técnica de entendimiento, explica-
ción, conocimiento, abordaje, y dominio 
del contexto natural, social y político”. 
Por lo tanto, la Etnomatemática se con-
vierte en una estrategia metodología que 
en su proceso de enseñanza debe consi-
derar aspectos culturales, saberes, tradi-
ciones y conocimientos que pueden ser 
resignificados porque aún están presentes 
en estos contextos. 

Durante mi experiencia en las prác-
ticas preprofesionales y en mi vida coti-
diana, tuve la oportunidad de observar y 
poner en práctica diferentes procesos et-
nomatemáticos. Por ejemplo, se han ob-
servado actividades donde se ponen en 
práctica los procesos de contar, medir, 
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diseñar, localizar, comparar, cuantificar, 
etc. Asimismo, en cada uno de estos proce-
sos están presentes medidas no convencio-
nales como: medidas de longitud, medidas 
de masa, medidas de peso, medidas de ca-
pacidad, fuerza, volumen y equilibrio. Es-
tos conocimientos son descifrables debido 
a los conocimientos científicos adquiridos, 
es decir en este proceso existe un vínculo 
de conocimientos científicos y ancestrales, 
porque para saber si un conocimiento está 
implícito en una práctica cultural debemos 
interpretar lo nuevo, lo diferente, la rela-
ción o la similitud con otro conocimiento, 
es por eso que se pretende trabajar el apren-
dizaje de las matemáticas, sin descartar co-
nocimientos previos. (Ubiratan, 2013).

El arado como proceso 
etnomatemático para la enseñanza

Durante, mi niñez, mi adolescencia 
y parte de mi juventud he observado el 
trabajo de la agricultura y he formado par-
te de estos espacios con los moradores de 
las comunidades andinas, específicamente 
hombres. Por lo que, afirmo que durante 
el proceso de formación y en las prácticas 
de inmersión en la comunidad de Oñaca-
pac, he tenido la oportunidad de rememo-
rar experiencias vividas en la comunidad 
de Colepato. En estas dos comunidades, 
la mayoría de las familias se dedican a la 
agricultura, especialmente al cultivo del 
maíz. Esta práctica cultural, se realiza 
cada año y para la cual se utilizan varias 
herramientas de trabajo. Dentro de todas 

28	 Es un palo recto a través del cual se efectúa el tiro del arado por la yunta.
29	 Pieza de madera de forma rectangular con cabeza a un extremo, que sirve para sujetar el timón y la cabeza del arado.
30	 Pieza delgada de madera con cabeza y punta, que se encaja en el agujero hecho en el timón y sirve para sujetar.

las herramientas de trabajo que utilizan 
para trabajar la tierra, resaltare el arado, 
ya que es una herramienta de trabajo que 
es sujetado por el hombre para dar direc-
ción a los surcos en la tierra según la fuer-
za que ejerza la yunta; esta herramienta en 
la actualidad no es muy usual, pero aún se 
utiliza en estas comunidades. 

Desde los conocimientos occidenta-
les adquiridos en mi formación desde la 
escuela al colegio, nunca se me ocurrió 
analizar, que en el uso de dicha herramien-
ta están implícitos algunos conocimientos 
etnomatemáticos y que nuestros mayores 
ponían en práctica. Por ejemplo, para que 
un arado ejecute su labor correctamente, 
este debe ser construido adecuadamente 
y para ello se debe considerar medidas 
no convencionales como longitud y peso. 
El arado está conformado por tres partes 
principales (cabeza de arado, timón28, ti-
lera29 y clavija30). La cabeza del arado 
está compuesta por dos partes, la espiga 
que mide 4 cuartas y la mancera que mide 
2 cuartas de alto en dirección perpendi-
cular a la espiga. El timón debe tener una 
distancia aproximada de 3 brazadas más 
4,6 o 10 cuartas, esto depende del tamaño 
y el largo de los bueyes que vayan a tirar 
el arado. Aproximadamente a una distan-
cia de 3 brazadas se construye un hoyo 
para traspasar una clavija, en algunos ca-
sos se agrega un segundo hoyo que será 
construido a una cuarta del primer hoyo 
para alargar la distancia considerando el 
tamaño de los bueyes. 
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Figura 1. El arado, Rafael Vinicio Neira Zumba (abril, 2019)

Asimismo, al momento de armar el ara-
do el timón debe ser introducido en un hoyo 
construido en la parte frontal de la cabeza del 
arado, específicamente debajo de la mance-
ra31, tanto la forma del lado más grueso del 
timón como de la perforación en la cabeza 
del arado están construidos de forma semi 
puntiaguda. Estas dos partes están sujetas por 
una tilera y una cuña32, esta primera incrusta 
y traspasa en su totalidad la espiga y el timón 
y la cuña sirve para asegurar estas partes y 
evitar que se mueva o se aflojen las piezas. 
La tilera sirve para asegurar el ancho entre 
el timón y la espiga de la cabeza del arado, 
esta distancia debe ser de un codo entre las 
dos partes. El arado en el espacio de trabajo 
está sujetado en la parte inferior del uncidor 
o (yugo), sujetado por una cantidad de betas 
que se denomina bardón33, por el cual se tras-
pasa el timón hasta llegar a cualquiera de los 
hoyos para cruzar la clavija. 

El uncidor o (yugo), es un instrumento 
que sirve para uncir a los bueyes y su distancia 

31	 Pieza que tiene el arado en la parte trasera para que el labrador lo dirija.
32	 Pieza de madera con forma de un triángulo rectángulo que se introduce en la ranura que queda entre la tilera y el timón 

y se emplea principalmente para inmovilizar la tilera.
33	 Objeto generalmente construido con cuero de ganado de forma ovalada, que se encuentra atado en la gradilla central 

del uncidor.

varía entre 6 a 10 cuartas, este instrumento lla-
ma la atención, porque en la parte superior tie-
ne forma de gradillas y una semi batea en los 
extremos. Se aprecia que está divido por dos 
partes iguales con una gradilla central, y 4 o 5 
gradillas que se encuentran tanto a la derecha 
como a la izquierda, el número de gradillas 
depende del tamaño del uncidor. Estas gra-
dillas miden aproximadamente 3 dedos cada 
una, no con la finalidad de adornar el uncidor 
sino con la finalidad de cumplir la función de 
equilibrar fuerzas, es decir si un buey es más 
fuerte que el otro, este tiende a adelantarse y el 
buey menos fuerte se retrasa, provocando que 
la fuerza no sea equilibrada, cuando esta fuer-
za no es equilibrada en los bueyes no se pue-
de trabajar adecuadamente y se tiende a que 
el buey que está retrasado no pueda tirar del 
arado que esta plantado en la tierra. Entonces 
para equilibrar fuerzas se debe sujetar el arado 
una o dos gradillas más cerca del buey más 
fuerte con la finalidad de que el buey menos 
fuerte quede parado sin poder tirar del arado.
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Figura 2. Uncidor o yugo, Rafael Vinicio Neira Zumba (abril, 2019)

Figura 3. Yunta, Rafael Vinicio Neira Zumba (abril, 2019)

También, es muy importante recalcar 
el momento de uncir a los bueyes, se deno-
minan a cada uno como derecho o izquier-
do, es decir según las posiciones en la que 
siempre deben ser uncidos. Para identificar 
y decir si un buey es izquierdo o derecho, el 
arador se ubica junto al arado con la mirada 
en la parte trasera de los animales y enton-
ces lo llama derecho porque está en direc-
ción a la mano derecha e izquierdo porque 
está en dirección a la mano izquierda. 

Dentro del proceso de la siembra tam-
bién existen conocimientos etnomatemá-
ticos, empezando desde los surcos hasta la 
cantidad de maíz que deben sembrar en di-
cho espacio trabajado. Por ejemplo, cuando 

se utiliza la yunta para sembrar, los granos 
de maíz siempre se colocan en el segundo 
surco, porque el primer surco es para dejar 
un espacio para sacar la tierra al momento 
de desyerbar; el segundo surco es para ubi-
car los granos de maíz; después de aquello 
el tercer surco viene a ser el primero, por-
que consiste en tapar los granos del segun-
do surco y al mismo tiempo dejar el espacio 
para sacar la tierra al momento de desyer-
bar. Dentro del surco de siembra, los granos 
deben ser colocados en una cantidad de tres 
y máximo 4 granos y cada grupo de granos 
se deben colocar a una distancia aproxima-
da de un paso.
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En cambio, en la cosecha, se utilizan 
medidas como el quintal34, saca35 y ceme-
ro 36. Estas mediadas a su vez forman pa-
rejas, es decir, dos quintales llenos forman 
una mula, dos sacas llenas también forma 
una mula y así con los cemeros. Un cemero 
equivale aproximadamente a una saca más 
un quintal y una saca equivale a dos quin-
tales. Dicha clasificación permite contar la 
cantidad de producción adquirida, como 
también en caso de que el trabajo inicial de 
la tierra, la siembra y la desyerbada se hayan 
realizado por dos familias, entonces durante 
la cosecha el recurso obtenido se divide en 
partes iguales entre las familias. 

Entonces, por la diversidad de saberes 
y conocimientos matemáticos que se anali-
zaron en los párrafos anteriores y por otros 
que no se mencionan en el texto, considero 
la Etnomatemática, como parte de la iden-
tidad cultural de los pueblos originarios, ya 
que en la vida cotidiana se presenta como 
una realidad interpretada por las personas 
que habitan en estos contextos, y gran parte 
del actuar y convivir está relacionado con 
estos saberes. Asimismo, la enseñanza de 
las matemáticas en las prácticas culturales 
debe contribuir al fortalecimiento de activi-
dades cotidianas de la gente y al aprendizaje 
de los estudiantes, pero para que esto ocu-
rra, los docentes deben considerar estos es-
pacios, no como espacios simples que solo 
se utilizan para realizar trabajos, sino se 
debe dar la importancia necesaria para que 
se consideren espacios académicos. 

34	 Un quintal es una antigua unidad de peso española, que equivale a 100 libras castellanas, 46,008 kg.
35	 Saco construido de fibra natural construido de forma idéntica al quintal, pero con medidas más grandes tanto de largo 

como de ancho.
36	 Saco de forma similar al quintal con medidas más grandes de la saca en cuanto a largo que se utiliza para recoger la 

harina molida de soya, trigo, etc.
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Resumen

Este trabajo es el resultado de la investigación “Quibano: aspec-
tos matemáticos en el arte de trenzado de ancestralidad indígena en el 
Medio Parnaíba Piauiense”, con apoyo del Programa Institucional de 
Becas de Iniciación Científica (PIBIC). Tenemos como objetivo primor-
dial desvelar los saberes y hacer etnomatemáticos de los artesanos en la 
producción de quibanos y arupembas y su relación con los conocimien-
tos de geometría plana enseñados en las escuelas. Para ello, lanzamos 
manos de la etnomatemática y técnicas de la investigación cualitativa 
como camino metodológico en la comprensión de la historia y cultura 
de indígenas y de sus descendientes en el Medio Parnaíba Piauiense, en 
el Estado de Piauí, Nordeste de Brasil. Por medio de la investigación de 
campo mapeamos a los artesanos y recogemos los datos necesarios para 
comprender sus conocimientos y hacer en la producción de su arte utili-
tario. Se contó que los artesanos movilizaban intuitivamente conceptos 
de Retas paralelas y perpendiculares; Circunferencias y círculos; ángu-
los; Posiciones relativas de una circunferencia y una recta.

Palabras clave: Etnomatemática, Geometría plana, Quibano, 
Arupemba.
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Introdução 

O presente trabalho é resultado de 
pesquisa “Quibano: aspectos matemáticos 
na arte de trançar de ancestralidade indíge-
na no Médio Parnaíba Piauiense”, realiza-
da com apoio do Programa Institucional de 
Bolsas de Iniciação Científica (PIBIC), de 
2017 a 2018. O objetivo primordial foi des-
velar os saberes e fazeres etnomatemáticos 
dos artesãos da região do Médio Parnaíba 
Piauiense na produção de quibanos e aru-
pembas e sua relação com os conhecimentos 
de geometria plana ensinados nas escolas. 

Ademais, este trabalho oportunizou a 
aproximação dos acadêmicos em matemáti-
ca com as novas exigências curriculares para 
a formação de professores. Estas preveem a 
inserção de conhecimentos etnomatemáti-
cos e práticas pedagógicas que dialoguem 
com a Lei Federal nº 11.645/2008, que alte-
rou a Lei 10.639/2003 e a Lei de Diretrizes 

e Bases da Educação Brasileira (LDB), co-
locando ênfase no desenvolvimento educa-
tivo que envolva as contribuições dos povos 
indígenas, africanos e afro-brasileiros nos 
diversos campos do conhecimento.

Para isso, conhecer a história e a cul-
tura desses povos torna-se objetivos im-
perativos para o professor em processo de 
formação. Um dos caminhos possíveis é o 
(re)conhecimento do pensamento matemá-
tico presente em artefatos de ancestralidade 
indígena ainda presente no cotidiano dos 
artesãos que guardam procedimentos e co-
nhecimentos matemáticos, que precisam ser 
desvelados e inseridos no contexto escolar.

Certamente, como diria Gerdes (2013), 
o reconhecimento desses traços da cultura 
suprimida e identificação dos conhecimentos 
matemáticos congelados, pelas relações de 
poder, preconceitos e discriminação, contri-
buirão para a construção de uma educação 
matemática contextualizada, interdisciplinar 

Resumo

Este trabalho é resultado da pesquisa “Quibano: aspectos matemáticos 
na arte de trançar de ancestralidade indígena no Médio Parnaíba Piauiense”, 
com apoio do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação Científica (PI-
BIC). Temos como objetivo primordial desvelar os saberes e fazeres etnoma-
temáticos dos artesãos na produção de quibanos e arupembas e sua relação 
com os conhecimentos de geometria plana ensinados nas escolas. Para tanto, 
lançamos mãos da etnomatemática e técnicas da pesquisa qualitativa como 
caminho metodológico na compreender da história e cultura de indígenas e de 
seus descendentes no Médio Parnaíba Piauiense, no Estado do Piauí, Nordeste 
do Brasil. Na pesquisa de campo mapeou-se os artesãos e coletamos os dados 
necessários para compreensão de seus saberes e fazeres na produção de sua 
arte utilitária. Contatou-se que os artesãos mobilizam intuitivamente concei-
tos de Retas paralelas e perpendiculares; Circunferências e círculos; Ângulos; 
Posições relativas de uma circunferência e uma reta.

Palabras clave: Etnomatemática, Geometría plana, Quibano, Arupemba.
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e voltada para as relações étnico-raciais. Para 
tanto, propõem-se o seguinte problema: Que 
saberes e fazeres etnomatemáticos dos arte-
sãos da região do Médio Parnaíba Piauiense, 
na produção de quibanos e arupembas, man-
tém relação com os conhecimentos de geo-
metria plana ensinados nas escolas?

Etnomatemática dos quibanos 
e arupembas: aspectos 
teórico-metodológicos 

A busca por possíveis respostas ao 
problema remete à necessidade de (re)co-
nhecer o pensamento matemático presente 
nos artefatos de ancestralidade indígena no 
cotidiano da população do Médio Parnaíba 
Piauiense, mas ausente no contexto escolar. 
A literatura aponta que o povoamento da 
microrregião do Médio Parnaíba piauien-
se teve início na época das capitanias, no 
século XVIII, com um aldeamento de po-
pulação indígena das etnias Gueguês e Aca-
roás, que foram aprisionados ou realocado 
de suas terras de origens. Os aldeamentos 
deram origem ao povoado de São Gonçalo 
do Amarante, Jardim do Mulato e a cidade 
de Regeneração, a primeira cidade da região 
(Nunes,1972; Chaves, 1994). 

O apresamento dos índios pelos colo-
nizadores, na tentativa de submetê-los à sua 
vontade, nem sempre era um empreendi-
mento exitoso (Meneses; Vilanova, 2007). 
Todavia, esta foi uma ação recorrente dos 
colonizadores desde as primeiras décadas 
de 1800, a exemplo dos irmãos portugue-
ses Antônio José de Resende e Teresa de 
Resende, que trouxeram escravos negros 
para o lugar chamado “Mata”, onde atual-
mente situa-se Angical do Piauí, logo ao 

perceberem a presença indígena e suas mo-
radias trataram logo de expulsá-los para o 
povoado Canto dos Caboclos, atual cidade 
de Santo Antônio dos Milagres e São Pedro 
do Piauí (Ribeiro, 2008), onde foram feitas 
as coletas de dados deste trabalho.

Nestas cidades encontramos artesãos 
que guardam saberes e fazeres da cultura 
indígenas ligados à arte utilitária em fibras 
vegetais e produção de alimentos transmi-
tidos de geração a geração. A arte utilitária 
expressa os traços de uma identidade cultu-
ral que se constitui em parte do conteúdo da 
vida cotidiana (re)produzida pelos agentes 
de socialização primária, a exemplo das fa-
mílias ou comunidade. 

Descortinar esses saberes e fazeres e 
inseri-los no currículo escolar é um movi-
mento necessário para a desconstrução das 
concepções estereotipadas e estigmatizantes, 
que historicamente “justificaram” os genocí-
dios, tutelamentos e dificultam o reconheci-
mento das identidades culturais e inclusive o 
pensamento matemático presentes nos Qui-
banos e Arupembas, que precisam ser desve-
lados ou descongelados. Considera-se neste 
trabalho que a arte utilitária dos artesãos de 
Regeneração, Santo Antônio dos Milagres 
e São Pedro, constitui-se num legado dessa 
população para os dias de hoje em especial 
às técnicas e uso da matéria prima oriunda da 
taboca e da palmeira buriti. 

Os Quibanos e Arupembas são encon-
trados em todo o Estado do Piauí, mas esta 
pesquisa identificou especificidades que 
demarcam diferenças se comparadas com 
os achados de Gomes (2015), feitas com as 
artesãs da cidade de Altos. Mas, cabe ainda 
ressaltar as semelhanças dos padrões das fi-
guras geométricas encontradas nos achados 
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de nossa pesquisa com as de Gerdes (2003; 
2013), que estudou os quadrados concêntri-
cos nas cestarias dos índios Bora da Ama-
zônia peruana, produzidas com fibras da 
bájyuhba, retratadas em suas pesquisas.

Tais achados só foram possíveis de se-
rem identificados por meio da aplicação do 
método qualitativo, em que a pesquisa de 
campo constitui-se no caminho para com-
preender a história e a cultura dos índios e 
descendentes que habitavam ou ainda habi-
tam a região. Por meio da pesquisa de campo 
mapeamos os artesãos que produzem artefa-
tos com fibras vegetais por meio de visita aos 
mercados públicos das cidades e conversas 
informais com os moradores mais antigos.

Posteriormente, houve a localização e 
visita domiciliar aos artesãos mediadas por 
pessoas das comunidades para uma aproxi-
mação inicial e agendamento de coleta de 
dados e observação do processo de produ-
ção dos artefatos. Desse modo, o processo 
de coleta de dados ocorreu por meio da ob-
servação participante e entrevistas. 

Para tanto, foram utilizados o diário 
de campo, smartphone (fotografias, grava-
ção de vídeo e áudio) e roteiro de entrevista. 

Os dados coletados foram ordenados, clas-
sificados e analisados, conforme orienta 
Minayo (2001, p. 27), objetivando captar as 
singularidades do objeto de estudo e cons-
trução de conhecimento para criação de 
currículo contextualizado e ancorados nos 
saberes e fazeres de ancestralidade indíge-
nas voltadas para a matemática. 

Geometria dos Quibanos e 
Arupembas do Médio 
Parnaíba Piauiense 

Os Quibanos e Arupembas (Figura 1 
e 2) são objetos circulares utilizados prin-
cipalmente para ventilar, peneirar ou secar 
alimentos, cita-se por exemplo: ventilação 
do arroz no ato de separar o grão da palha; 
catação de feijão; separar grãos maiores dos 
menores; peneirar ou enxugar massas etc. 
Tratam-se de peneiras artesanais construídas 
em diversos tamanhos (pequenas, médias e 
grandes) e formas (circulares e quadradas), 
mas na região do Médio Paranaíba há pre-
dominância das peneiras em formato circu-
lar de fundo plano ou côncavo.

Figura 01. Quibano Figura 02. Arupemba
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Os artesãos na confecção dessas pe-
neiras mobilizam, de forma implícita e ex-
plicita, conceitos de Geometria Plana, que 
podem ser relacionados àqueles implemen-
tados na escola, nos quais podemos citar: 
Retas paralelas e perpendiculares; Circun-
ferências e círculos; Ângulos; Posições re-
lativas de uma circunferência e uma reta.

Concernente às retas paralelas e per-
pendiculares encontramos as talas centrais 
e as demais talas utilizadas para preencher 
todo o trançado dos Quibanos e Arupembas. 
Na figura 2, é possível percebermos de for-
ma nítida que os artesãos fazem uso de talas 
na vertical e na horizontal para realizar todo 
o trançado dos objetos pesquisados cujas 
combinações nos trançados geram imagens 
como quadrados concêntricos (Figura 2). 

Já as circunferências e círculos podem 
ser relacionadas ao “arco”, que corresponde 
à borda, e “círculo”, constituído por todas as 
talas trançadas que formam o “pano” de am-
bos os objetos em estudo (Figura 3). Além 
disso, os artesãos operacionalizam o cálculo 
de áreas, raios, diâmetros, perímetros entre 
outros para resolver o problema do formato 
elíptico do arco.

Figura 03. Colocação do arco da arupemba

Para evitar que a circunferência, cha-
mada pelos artesãos de “arco”, tenha o for-
mato ovalar, eles lançam mãos da estratégia 
de formar ângulos retos (90 graus) com as 
talas centrais durante a construção do pano 
das peneiras. O arco é fixado em quatro pon-
tos equidistantes de cada extremidades das 
talas centrais dando origem a 4 quadrantes. 

As posições relativas de uma circun-
ferência numa reta são percebidas quando 
o artesão termina o trançado do pano da 
peneira que assume a forma de um quadra-
do (Figura 3). Ao colocar o arco sobre o 
trançado observamos que as retas (talas) 
tem posições relativas com a circunferên-
cia (arco), as retas laterais do quadrado são 
tangentes à circunferência, ou seja, o arco 
será circunscrito no interior de um quadra-
do formado pela justaposição de todas as 
talas entrançadas. Tais assuntos são abor-
dados na educação básica, principalmente 
no ensino fundamental.

Outro aspecto interessante notado no 
processo de produção das peneiras são as 
unidades de medidas para determinar a área 
desses objetos. Para distinguir o tamanho das 
peneiras, os artesãos fazem uso de “palmos” 
e/ou “chaves” como unidade de medida. Para 
Vizolli e Mendes (2016, 74): “O palmo é a 
medida da distância da ponta do dedo pole-
gar com a ponta do dedo mínimo; [...] a cha-
ve é a medida da distância da ponta do dedo 
polegar com a ponta do dedo indicador”. 

Considerando a mão de uma pessoa 
adulta, a medida do palmo é de aproxima-
damente 22 cm e a chave de 19 cm. Um dos 
artesãos, em sua fala revela como utiliza a 
medida palmo, “Você repara que é dentro a 
dentro, mas ele tem uns dois palmos dentro 
a dentro”. Esse modo de medir é equivalente 
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ao cálculo de comprimento do diâmetro do 
arco das peneiras, sendo uma maneira alter-
nativa de se fazer os cálculos. 

Um fato importante a destacar é que 
os artesãos entrevistados em nossa pesquisa 
possuem baixa ou nenhuma escolaridade, 
sendo estes provenientes de meios rurais, 
fato que não atrapalha na resolução dos pro-
blemas de geometria de plana como: con-
versão de palmo para centímetro, colocação 
do arco (o arco é considerado pelos artesãos 
a borda circular) e de modificar as talas mais 
grossas de maneira a se tornarem mais pró-
ximas de um círculo, para isso fazem uso de 
cálculo de proporção utilizando cordão e a 
medição com o palmo.

Conclusões 

Ao verification a produção da arte 
utilitária dos artesãos notamos que o pen-
samento matemático implícito está relacio-
nado aos conhecimentos de ancestralidade 
indígena. Durante a entrevista todos os arte-
sãos apontaram que suas avós eram de ori-
gem indígenas da região do Ceará ou do 
Piauí e que os saberes para a construção dos 
Quibanos e Arupembas aprenderam com 
seus pais e avós. Estes, portanto, são formas 
de conhecimentos que ainda não são conhe-
cidos por muitos acadêmicos de matemáti-
ca e negado pela escola, na medida em que 
esses objetos não são retratados nos livros 
didáticos de matemáticas. 

Neste sentido, aproximação com os 
saberes e fazeres matemáticos operacio-
nalizados pelos artesãos na construção 
das peneiras revelou o leque de possibi-
lidade de uma aprendizagem interdisci-
plinar cujo eixo articulador é a cultura 

popular. Nessa articulação cabe o diálogo 
da história, antropologia, biologia e botâ-
nica, química, matemática e conhecimen-
tos ancestrais de origem indígena, que 
qualifica os Quibanos e Arupembas como 
elementos de um sistema simbólico vin-
culado aos hábitos e costumes no campo 
da cultura alimentar regional que demarca 
as identidades locais.

Assim, a pesquisa revelou a possibi-
lidade de percebermos relação dos saberes 
e fazeres dos artesãos da região do Médio 
Parnaíba Piauiense na produção de Quiba-
nos e Arupembas com os conhecimentos 
de geometria plana ensinados nas escolas. 
Saberes e fazeres que favorece ao professor 
desenvolver o ensino-aprendizagem em sala 
de aula de maneira contextualizada e inter-
disciplinar centralizado num currículo di-
versificado, como relata a Lei 11.645/2008. 
Favorece ainda a valorização de saberes 
vinculados a grupos étnicos oprimidos ao 
longo de todo o processo de colonização aos 
dias atuais, possibilitando a educação para 
as relações étnico-raciais e ruptura com o 
racismo epistêmico, portanto, de uma edu-
cação libertadora.
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Resumen

Nos cuestionó saber si para los pueblos 
que fueron esclavizados y traídos a América 
la concepción de espacio es el mismo que 
tuvieron los griegos y que ahora estudiamos 
en los currículos de las matemáticas escola-
res. Presentamos aquí el pequeño recorrido 
que hicimos, primero encuentran la noción 
de espacio presente en la geometría eucli-
diana, luego el espacio en las geometrías no 
euclidianas y más adelante la concepción de 
espacio para los yorubas. Finalmente mos-
tramos la relación entre la danza y la forma 
de comprender el espacio, particularmente 
la salsa casino y la danza a Elegguá, orisha 
de los caminos.

Palabras clave: Etnomatemática, es-
pacio yoruba, salsa casino, espacio.

Abstract

He challenged us to know if for the 
peoples who were enslaved and brought 
to America the conception of space is the 
same as the Greeks had and that we now 
study in the curriculum of school mathe-
matics. We present here the journey that 
we did, first you find the notion of space 
in Euclidean geometry, then the space in 
noneuclidean geometries and later the con-
ception of space for the Yoruba´s people. 
Finally we show the relationship between 
dance and the way to understand the space, 
particularly casino salsa and dance to Eleg-
gua, the orisha of the roads

Key-words: Etnomathematics, yoruba 
space, casino salsa, space
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La intención

Mi decisión de estudiar no fue fácil, 
casada con tres hijos, ¿cuál sería el momen-
to? A pesar de las dificultades decidí estu-
diar a distancia, pero en ese entonces, 2003, 
sólo existían dos licenciaturas en la Univer-
sidad Santo Tomás, así que opté por una de 
ellas, la licenciatura en educación básica 
con énfasis en matemáticas, confieso que no 
me animaban mucho las matemáticas, pero 
me matriculé e inicié. He continuado con 
muchas dificultades y un poco desanimada 
hasta que, en el 2015, reiniciando de nuevo 
me encontré con algo llamado Etnomate-
máticas, me interesó y por ello decidí hacer 
indagación en ese campo. En esta circuns-
tancia mi tutora me sugirió pensar estudiar 
sobre la cultura afrodescendiente, y como a 
mí me encanta la danza decidí mirar si había 
alguna relación entre la danza y las mate-
máticas en la cultura afro. Mucho he leído 
y me he enredado. Porque esa relación no 
es clara, no está documentada y encontrar 
horizonte no ha sido fácil. Después de mu-
cho leer, preguntarme y escribir, decidí que 
podría indagar sobre la relación que puede 
existir entre la noción de espacio afro y la 
noción de espacio euclidiano, sobre todo 
porque desgraciadamente entre algunos 
maestros se evidencia el racismo y los pre-
juicios frente al aprendizaje de sus estudian-
tes de esta etnia, pero también es evidente la 
gran destreza que muestran en todo lo que 
tiene que ver con el arte, la estética y todas 
las ramas de las ciencias (Valoyes Chávez, 
2015), así que supuse que desde ese imagi-
nario cotidiano alguna explicación del en-
tendimiento del espacio debía haber.

Entonces ya con un objetivo más cla-
ro inicié una indagación sobre la noción 
de espacio en la geometría euclidiana. Me 
centré en la euclidiana pues es la que está 
explícitamente enunciada en los lineamen-
tos curriculares de Colombia y quiero ver 
su relación con una geometría que no es 
explícita ni siquiera en la cotidianidad de 
las personas. Y la danza, que fue una de las 
inspiradoras de este trabajo, ¿qué tiene que 
ver con el espacio? desde mi ignorancia me 
hacía esta pregunta y con sorpresa a lo largo 
de esta investigación, mis dudas se fueron 
aclarando. Así que, tomando como fuente a 
Cuba, la primera isla en territorio america-
no que recibió a los primeros africanos, des-
arraigados de su vida y su cultura de toda 
forma imaginable, empecé a indagar sobre 
la historia de la salsa casino, tan típica, tan 
cubana y tan negra. Me encontré cómo en 
esos orígenes, se han unido de una manera 
tan intrínseca las raíces europeas con las ne-
gras, que hoy cuesta trabajo reconocer, qué 
de la danza es europeo y cuál es el legado 
de África.

En medio de esos amasijos, descubrí 
que la danza en Cuba tomó dos caminos: la 
danza religiosa y la danza profana, por su-
puesto, nuestra salsa casino se originó por el 
camino de la profana. Pero al indagar sobre 
el tema central de esta investigación mate-
mática, las nociones de espacio euclidiana y 
afro; pude advertir que la danza para el afri-
cano es sagrada y fundamental para com-
prender su definición de espacio. Es decir, 
la danza también es un medio de expresar 
agradecimientos, o hacer solicitudes a los 
dioses y al universo.
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Geometría euclidiana y 
no euclidianas

Vamos a empezar nuestro recorrido 
recordando que, según enuncia “La geome-
tría euclidiana puede dividirse en geometría 
plana y en geometría del espacio o estereo-
metría. La plana estudia las figuras conte-
nidas en un plano. La del espacio estudia 
figuras que no están contenidas en un mis-
mo plano” (Martínez (2001)). Cabe mencio-
nar, que conceptos básicos primarios como 
punto, recta, plano y espacio no se definen, 
sino que se captan a través de los sentidos. 
El espacio euclidiano puede considerarse 
constituido por todos los puntos existen-
tes, o sea, el espacio en que nos movemos. 
(Martínez (2001)).

Según Flores (2015) “el espacio Eu-
clidiano puede definirse en 3 dimensiones, 
descritas mediante 3 coordenadas carte-
sianas”. En este punto es bueno recordar 
que Euclides construye su argumentación 
basándose en un conjunto de axiomas, es 
decir, principios o propiedades que se ad-
miten como ciertas por ser evidentes y a 
partir de los cuales se deduce todo lo de-
más, Euclides los llamó postulados, los cin-
co postulados son los siguientes: Dados dos 
puntos, se puede trazar una recta que los 
une. Cualquier segmento puede ser prolon-
gado de forma continua en una recta ilimi-
tada en la misma dirección. Se puede trazar 
una circunferencia de centro, en cualquier 
punto y radio cualquiera. Todos los ángulos 
rectos son iguales Si una recta, al cortar a 
otras dos, forma los ángulos internos de un 
mismo lado, menores que dos rectos, esas 
dos rectas prolongadas indefinidamente se 
cortan del lado en el que están los ángulos 

menores que dos rectos. Este axioma es 
conocido como axioma de las paralelas y 
también se enunció más tarde así: por un 
punto exterior a una recta se puede trazar 
una única paralela. 

Este último axioma, que al parecer no 
satisfacía al propio Euclides ha sido el más 
controvertido y dio pie en los siglos XVI-
II y XIX al nacimiento de las geometrías 
no Euclídeas. La geometría no euclidiana 
surge a través del quinto postulado, ya que 
este carece de la simplicidad que los cuatro 
primeros. Carl Friedrich Gauss concluyó 
que debían existir geometrías alternativas 
a la de Euclides, a pesar de ser el pionero 
en el estudio de esta nueva geometría, estos 
se le atribuyen a Nikolai Ivanovich Loba-
chevsky (ruso) y Janos Bolyau (húngaro), 
que separadamente formularon el primer 
sistema de geometrías no euclidianas (Cas-
tillo, S. 2015) se les conoce también como 
geometría hiperbólica y geometría elíptica. 
La geometría no euclidiana es la geometría 
realmente natural de una superficie curva. 
(Stewart, I. 2007)

Definir las geometrías no euclidianas 
es un poco complicado, pero tiene su aplica-
bilidad en la teoría de la relatividad de Eins-
tein, la cual dice que el espacio y el tiempo 
puede estar curvado, como efecto gravitato-
rio de la materia; esta curvatura puede ser 
positiva, negativa o nula. Si la curvatura es 
positiva, es decir, como una esfera, se ha-
bla de geometría elíptica; si la curvatura es 
negativa, como una silla de montar, se ha-
bla de geometría hiperbólica; si se habla de 
curvatura nula, es el campo de la geometría 
euclidiana. Las tres geometrías cumplen los 
cuatro primeros postulados de Euclides. El 
espacio puede tener diferentes geometrías 
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en diferentes lugares, la geometría de Eu-
clides funciona bien en escalas humanas, en 
el mundo humano, porque la curva gravita-
toria es tan pequeña que no la observamos 
en nuestra vida diaria. Pero en el universo 
mayor dominan las geometrías no euclidia-
nas. Hoy estas geometrías se han convertido 
en herramientas indispensables en matemá-
ticas puras y física. Aunque en la escuela, 
solamente hay cabida para la geometría eu-
clidiana (Lineamientos curriculares, 1998).

Tradicionalmente el espacio se con-
cibe como tridimensional, aunque algunas 
teorías modernas lo piensan como tetradi-
mensional, añaden como una dimensión 
más, el tiempo, ya que dicen los científicos 
que los sucesos ocurren no sólo en el espa-
cio sino también en el tiempo. En 1908, el 
matemático alemán Hermann Minkowski 
sugirió que, en la teoría de la relatividad, 
el tiempo y el espacio se pueden ver como 
unificados para formar las cuatro dimensio-
nes de un mundo cuatridimensional llamado 
espaciotiempo. (Tomé, C. 2015) Lo intere-
sante en este punto, es que en la actualidad 
el espacio tridimensional se ha pensado sólo 
como una posibilidad más, ya que la relati-
vidad y la mecánica cuántica especulan que 
el espacio puede realmente tener nueve di-
mensiones o diez. (Stewart, I. 2007. p. 285)

En este punto precisamente, he que-
rido hacer el enlace con la concepción del 
espacio para los afrodescendientes, por lo 
siguiente, según los últimos postulados de 
la matemática occidental, el espacio que 
pensamos conocer podría llegar a tener 
hasta nueve o diez dimensiones y desde la 
cosmogonía nuestros pueblos africanos, 
nos hablan de un mundo en nueve niveles; 
pero desarrollemos el tema, para su mejor 

comprensión. Empezaré hablando de la he-
rencia recibida desde los ancestros yoruba, 
traídos de África Occidental, principalmen-
te desde Nigeria y Benín hacia los años 
1521 y 1870 cuando arribaron a Cuba.

El orún

El universo físico y cosmogónico 
para el africano, según Ajo 2012 la tierra 
es llamado aiyé los humanos son los y las 
ará-aiyé o arayé. Paralelamente existe el 
orún mundo en el que existe el doble espiri-
tual de cada ser de la tierra. Además de estos 
dobles habitan allí los orishas, los dioses. El 
orun se compone de nueve planos o espa-
cios, situados unos encima de otro, cuatro 
están por encima de la tierra y cuatro por de-
bajo. No es posible separar el orún y el aiyé 
pues representa lo material y lo inmaterial, 
lo sagrado y lo humano. La autora señala 
la importancia del nueve como un símbo-
lo existente en civilizaciones con una gran 
cosmovisión, según ella representa la aso-
ciación de las cosas, la cohesión homogénea 
de todo lo existente. Representa la versatili-
dad y la posibilidad de cambio permanente.

De la descripción Yoruba, que aca-
bo de presentar, puede interpretarse que el 
espacio y el tiempo para el africano están 
intrínsecamente relacionados, el uno sin el 
otro no puede existir. Ellos desde su sen-
cillez y su sabiduría ancestral explican lo 
que la ciencia hoy en día y a lo largo de 
muchos años de estudios también tratan 
de revelar a través de la teoría de la rela-
tividad o la mecánica cuántica. Mirar estas 
cosmogonías, constituye mirar atrás la he-
rencia de estos pueblos ancestrales, llena 
de sabiduría y de tanta riqueza, pero tan 
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ignorada; porque el paradigma dominante 
del conocimiento nos ha transmitido que 
solo es posible el conocimiento que vie-
ne de Europa y de Occidente, lo demás no 
existe. Como dice Boaventura de Sousa en 
Una Epistemología del Sur (De Souza, B. 
2015, p.223) todo lo proveniente del salva-
je, como denomina Occidente al indígena y 
al africano, es inferior, no se le puede con-
siderar conocimiento, esta es una nueva 
forma de neocolonialismo, una forma sutil 
de opresión, negar la sabiduría de nuestros 
pueblos ancestrales para anular su cultura 
y reprimir su desarrollo. Es necesario que 
logremos entender, que la forma de sacar 
de la pobreza a nuestros pueblos ancestra-
les es mediante la educación y sobre todo 
visibilizando esos saberes, tan ignorados, 
pero que desde la sencillez y la sabiduría 
explican lo que la ciencia con años de estu-
dios también ha tratado de desvelar.

¿Y la danza? 

La danza es la expresión del todo, lo 
humano, lo divino, el espacio, el tiempo. 
Según Ajo, C (2012) Para los africanos todo 
está interconectado, no hay elementos indi-
viduales, todos somos parte de todos y parte 
del todo, el universo, la humanidad. En el 
cuerpo humano están todos los otros cuer-
pos, incluyendo a las divinidades, como el 
cuerpo es importante para entender el espa-
cio, la danza es fundamental en la manera 
de representar su religiosidad. Con los mo-
vimientos del cuerpo se muestran las ca-
racterísticas y energía de los orishas, Es así 
como cuando el cuerpo consigue el equili-
brio, la persona se mueve armoniosamente. 
La conjunción entre ritmos, bailes, cantos 

y movimiento del cuerpo interconecta a la 
persona con lo desconocido, el orún. Por 
ello el baile al interior de los rituales es la 
mayor forma de expresar las energías sagra-
das a través del cuerpo. El movimiento de la 
persona es la recreación constante del equi-
librio, de los ciclos, muerte y renacimiento, 
es la posibilidad de afrontar la vida cotidia-
na en equilibrio.

La danza al ser sagrada para el afri-
cano se constituye en la máxima expre-
sión de su cultura y su religiosidad, en la 
actualidad las danzas afrocubanas son el 
mayor ejemplo de resistencia de los escla-
vos transportados desde África, los bailes 
con que acompañaban sus rituales religio-
sos, se han transformado como resultado 
de la transculturación y se han conver-
tido en Patrimonio de la cultura cubana. 
(Ecured.2012) 

Dentro de la gran variedad de dan-
zas con que cuenta el rico folklore cubano, 
he tomado en particular, la rueda de casi-
no, también originaria del pueblo africano 
procedente de la isla de Annobón en Gui-
nea Ecuatorial, es un baile tradicional de 
esta isla, llamado Tombo Loso (tambor del 
pueblo), que tras la transculturación con los 
bailes europeos y luego de muchos años de 
enriquecimiento se ha convertido en un bai-
le característico en la isla. En sus inicios a 
mediados de los años 50, ni siquiera era sal-
sa, alrededor de la rueda los danzantes iban 
bailando, chachachá, son montuno, o cual-
quier otro ritmo caribeño; con el pasar de 
los años se le dio el nombre de salsa como 
a una gran parte de ritmos cubanos. (Rue-
da de casino). En la salsa casino, se puede 
apreciar cómo los danzantes se apropian 
del espacio y lo hacen suyo al repetir los 



MEMORIA DEL SEGUNDO ENCUENTRO 
LATINOAMERICANO DE ETNOMATEMÁTICA (ELEM-2)

08 AL 13 DE SETIEMBRE DE 2019, CAMPUS SARAPIQUÍ, UNA

235

movimientos característicos de esta danza y 
en medio de esa mezcla de pasos, también 
se logra apreciar los pasos típicos de culto a 
los orishas. En particular nos vamos a cen-
trar en Elegguá (el que abre los caminos), el 
movimiento de los pies de Elegguá es en dos 
tiempos, dando un paso atrás y marcando el 
segundo compás con la flexión de la rodilla, 
simultáneamente los hombros van rotando 
hacia atrás, otro paso es, manteniendo el 
movimiento de los pies pero flexionando las 
rodillas, con los brazos a la altura del pecho, 
estos simulan el movimiento de abrir cami-
no con el garabato, herramienta usada para 
cortar maleza. (Raíces Yorùbá.2013). Este 
movimiento al orisha se puede apreciar en 
el paso básico de la salsa casino o guapea 
y de igual forma podemos observar el abrir 
caminos cuando ejecutan el paso denomina-
do “para abajo”, (Ricco Timbayonne, 2011). 
Todas estas expresiones sincréticas que los 
africanos lograron plasmar en la danza dan 
cuenta de la apropiación del espacio que 
asumieron ante su condición de desarrai-
gados, originaron en la danza la adoración 
más sagrada a sus orishas, para conservar 
parte de su patrimonio cultural, porque ya 
no era el mismo, tuvieron que mezclar sus 
costumbres para lograr sobrevivir. 

Preguntas finales

En la escuela, tenemos la gran misión 
de re-construir en medio de la enseñanza, 
el concepto de que somos uno solo, con el 
otro, con el mundo y con el universo; como 
muy bien lo entendieron los africanos en 
la antigüedad. Tenemos la responsabili-
dad como seres humanos, de todo lo que 
pase en el universo. Recordemos el efecto 

mariposa, una pequeña acción aquí, puede 
tener grandes repercusiones al otro lado del 
mundo. Tenemos la responsabilidad con los 
pueblos ancestrales, tanto indígenas como 
afros, de visibilizar todos los saberes que 
les hemos querido arrebatar y anular, para 
que con su sabiduría nos enseñen, como ser 
uno con el mundo. En este caso particular, 
el espacio que ancestralmente reconocen los 
afrodescendientes es más complejo que el 
espacio euclídeo enunciado en los planes 
de estudio de las matemáticas. Así que sólo 
planteo desafíos para nosotros los maestros 
de escuela. ¿Qué comprensiones del espacio 
necesitamos?, ¿qué formas de ver y sentir el 
mundo necesitamos desarrollar en nosotros 
mismos para hacer de este nuestro lugar de 
aprendizaje? Cuántas relaciones entre las 
matemáticas, las cosmovisiones y activida-
des cotidianas de los seres humanos pode-
mos hallar en pro de la vida en armonía y 
equilibrio entre todos los que existimos en 
la Tierra.
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Resumen

El objetivo de este artículo es comprender las prácticas y saberes 
de ancestralidad indígena relativa a los procesos físicos y matemáticos 
presentes en Tipití como un tipo de palanca. Esta investigación tuvo 
como abordaje cualitativo del tipo de investigación de campo. La inmer-
sión en el campo ocurrió por medio de visita a los dos artesanos de San 
Antonio de los Milagros-PI. Después del mapeo de los conocimientos, 
se buscó aproximación con el conocimiento del cotidiano de los artesa-
nos por medio de la aplicación correlacional de los conocimientos de 
Física, para analizar el Tipiti por medio de la proposición de problemas 
para clasificación de palanca, cálculo de fuerza y ​​presión. En fin, el estu-
dio del Tipiti contribuye a un proceso de enseñanza aprendizaje que dia-
loga con un enfoque interdisciplinario y multiculturalista que despierta 
para la posibilidad de la creación de estrategias y recursos didácticos 
orientados a la reflexión de conocimientos construidos fuera y dentro de 
la escuela y que mantienen relación con saberes y prácticas de ancestra-
lidad indígenas.

Palabras clave: tipiti, fuerza, palanca, etnofísica, etnomatemática.

EL ESTUDIO DE PRESIÓN Y PALANCAS DE ANCESTRALIDAD 
INDIGENA DESDE LA PERCEPCIÓN DE LOS ARTESANOS DE 
SANTO ANTÔNIO DOS MILAGRES-PI

O ESTUDO DE PRESSÃO E ALAVANCAS DE ANCESTRALIDADE 
INDIGENA PARTIR DA PERCEPÇÃO DOS ARTESÃOS DE 
SANTO ANTÔNIO DOS MILAGRES-PI

Raimundinha Nunes 
Gomes Vilanova
Instituto Federal de Educação, 
Ciência e Tecnologia do Piauí
Brasil
suzannanunes4@gmail.com

Antônio Francisco Ramos
Instituto Federal de Educação, 
Ciência e Tecnologia do Piauí
Brasil
francisco.ramos@ifpi.edu.br

Antônio Carlos Ferreira 
de Abreu
Instituto Federal de Educação, 
Ciência e Tecnologia do Piauí
Brasil
a.carlos@ifpi.edu.br

mailto:suzannanunes4%40gmail.com?subject=
mailto:francisco.ramos%40ifpi.edu.br?subject=
mailto:a.carlos%40ifpi.edu.br?subject=


MEMORIA DEL SEGUNDO ENCUENTRO 
LATINOAMERICANO DE ETNOMATEMÁTICA (ELEM-2)

08 AL 13 DE SETIEMBRE DE 2019, CAMPUS SARAPIQUÍ, UNA

238

Introdução

O presente artigo é resultado de traba-
lho de conclusão de curso e trata do estudo do 
Tipiti como alavanca de pressão no processa-
mento da massa de mandioca em Santo Antô-
nio dos Milagres (PI). Para tanto, buscou-se, 
como objetivo geral, compreender as práticas 
e saberes de ancestralidades indígenas relati-
vas aos processos físicos e matemáticos pre-
sentes no Tipiti como um tipo de alavanca.

De forma específica, intencionou-se 
classificar o Tipiti como objeto de alavanca 
utilizado para prensar massa de mandioca. 
Em seguida, buscou-se verificar a aplicabi-
lidade dos conceitos de mecânica dos flui-
dos e de pressão ao Tipiti na compressão 
de volumes, para perceber a relação efetiva 
desses dois fenômenos físicos. Por fim, ma-
pear os conhecimentos de ancestralidade in-
dígena presentes no saber-fazer matemático 
dos artesãos, na produção e uso do Tipiti, 

para estabelecer a relação entre os conceitos 
de Física presentes no cotidiano dos arte-
sãos e aqueles ensinados na escola.

Para tanto, o ponto de partida desta 
pesquisa é saber, com base na percepção 
dos artesãos de Santo Antônio dos Milagres, 
que possíveis relações podem ser feitas en-
tre os saberes de ancestralidade indígena, 
presentes no Tipiti de Peso, e o conceito de 
alavanca e volumes ensinado em Física em 
que a matemática é necessária?

Aproximações teóricas para 
análise do tipiti como alavanca 
de pressão

O estudo do Tipiti possibilita a re-
alização de uma abordagem com base na 
perspectiva da Etnofísica, em que se bus-
ca produção de conhecimento que articule 
a cultura popular com a cultura da escola. 

Resumo

O objetivo desse artigo é compreender as práticas e saberes de 
ancestralidade indígena relativa aos processos físicos e matemáticos 
presentes no Tipiti como um tipo de alavanca. Esta pesquisa teve como 
abordagem qualitativa do tipo pesquisa de campo. A imersão no cam-
po ocorreu por meio de visita aos dois artesãos de Santo Antônio dos 
Milagres-PI. Após o mapeamento dos conhecimentos, buscou-se apro-
ximação com o conhecimento do cotidiano dos artesãos por meio da 
aplicação correlacional dos conhecimentos de Física, para analisar o Ti-
piti por meio da proposição de problemas para classificação de alavan-
ca, cálculo de força e pressão. Enfim, o estudo do Tipiti contribui para 
um processo de ensino aprendizagem que dialoga com uma abordagem 
interdisciplinar e multiculturalista que desperta para a possibilidade da 
criação de estratégias e recursos didáticos voltados para a reflexão de 
conhecimentos construídos fora e dentro da escola e que mantêm rela-
ção com saberes e práticas de ancestralidade indígenas.

Palavras-chave: tipiti, força, alavanca, etnofísica, entomatemática.
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Exemplo disso é a possibilidade de anali-
sar, na prática, as teorias relacionadas com a 
mecânica dos fluidos e pressão, sendo uma 
forma de aprimoramento de conhecimentos 
voltados para a valorização da diversida-
de cultural, conforme a Lei 11.645/2008, 
que preconiza a necessidade de inserção da 
história e cultura africana, afro-brasileira e 
indígena em todo o currículo escolar. Res-
salta-se que, para este estudo, interessa a 
análise do Tipiti de Peso, visto que é no es-
tado do Piauí, especialmente no município 
de Santo Antônio de Milagres, onde existem 
exímios artesãos que o fabricam e famílias 
que ainda preservam hábitos de ancestrali-
dade indígena no processamento e consumo 
de alimentos por meio desse instrumento.

O fato de a literatura descrever o Tipi-
ti como uma alavanca exige que o pesquisa-
dor busque estabelecer a relação conceitual 
não apenas com a mecânica dos fluidos, mas 
também com os tipos de alavancas definidas 
pela Física, por exemplo: a) a alavanca inter-
fixa cujo ponto de apoio situa-se entre a força 
potente e a força resistente; b) alavanca inter-
-resistente, em que força resistente está locali-
zada entre o ponto de apoio e a força potente; 
c) alavanca interpotente, ou seja, quando a 
força potente está localizada entre o ponto de 
apoio e a força resistente. Para efeito deste es-
tudo, a alavanca do Tipiti é classificada como 
inter-resistente (Maquinas Simples, 2018).

De maneira complementar, o pensa-
mento de Souza (2013) corrobora com o de 
Prudente (2013) ao considerar a Etnofísica 
como um campo do conhecimento que pode 
contribuir para construir conhecimento acer-
ca da Física no cotidiano, de forma crítica 
e abrangente, a exemplo de conceitos físi-
cos presentes na vida cotidiana do pescador 

artesanal: “densidade, força, razão, volume, 
calor, temperatura, flexão de hastes, rigidez 
de materiais” (Souza, 2013, p.105). No caso 
do artesão que fabrica o Tipiti, busca-se per-
ceber, a partir da visão dele como os con-
ceitos físicos, a exemplo de força e pressão, 
cálculo de volume e massa.

Metodologia

Para o estudo da percepção dos su-
jeitos sobre o Tipiti, foram escolhidos os 
referenciais da pesquisa qualitativa, im-
plementada por meio de uma pesquisa de 
campo, entendida aqui “[...] como o recorte 
que o pesquisador faz em termos de espa-
ço, representando uma realidade empírica a 
ser estudada a partir das percepções teóri-
cas que fundamentam o objeto da investi-
gação”. (Deslande & Minayo, 2002, p. 53). 

Assim, a coleta de dados ocorreu por 
meio de entrevista aberta que possibilitou 
aos entrevistados falarem livremente so-
bre os assuntos inquiridos. Além dos arte-
sãos, houve entrevista com uma professora 
de Física da única escola de Ensino Médio 
de Santo Antônio dos Milagres. A entre-
vista consistiu em perceber como a escola 
relaciona os conhecimentos de Física aca-
dêmica com os conhecimentos de física do 
cotidiano, em particular com as máquinas 
de origem indígena. 

A física do tipiti: aproximação 
entre os saberes do cotidiano e 
os saberes da escola

Na análise de discussão dos dados 
serão abordados dois aspectos relativos ao 
estudo do Tipiti. O primeiro diz respeitos ao 
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processo de fabricação desse instrumento e 
o segundo consiste no estabelecimento dos 
saberes contidos no uso do Tipiti e os conte-
údos de física estudados na escola.

O processo de construção de cesta-
rias como o Tipiti, aqui entendido em seu 
conjunto de alavancas como uma máquina 
manual de origem indígena, é ensinado e 
aprendido por meio de socialização dos pais 
para filhos ou entre pares da comunidade. 
Aqueles que detêm o conhecimento repas-
sam aos demais, que aprendem por meio 
da observação e imitação, conforme pode 
ser observado na fala de um dos entrevis-
tados: “Aprendi a fazer o Tipiti com o meu 
pai (Entresvistado A)”, ou ainda, “Vi as pri-
meiras vezes algumas pessoas fazendo, e fui 
assistir um homem fazendo, depois disso eu 
me interessei em fazer (Entrevistado B)”.

Um dos artesãos retrata que o Tipiti é 
um artefato utilitário de origem indígena usa-
do para produzir a massa utilizada para fazer o 
beiju, que é fonte de alimento produzido ainda 
hoje pelos que vivem em Santo Antônio dos 
Milagres. Ademais, o relato do Entrevistado 
A confirma as evidências da ancestralidade do 
objeto ao fazer referência ao pai que produzia 
e à avó que era índia: “Eu não conheço a ori-
gem do Tipiti, mas sei que tem relação com 
os indígenas e eu também vi meu pai fazendo, 
com isso eu fui me interessando em fazer e 
todos os que moravam comigo utilizavam. O 
meu pai era descendente de índio, e minha avó 
foi pega a troco de cachorro”.

É importante destacar que o Tipiti 
entra em momento específico do preparo 
da massa de mandioca. A mandioca, quan-
do coletada na roça, é inicialmente lavada, 
descascada e ralada numa máquina conhe-
cida como caititu que produzirá a massa de 

mandioca. Nessa fase, a massa está pronta 
para ser introduzida no Tipiti para o pro-
cesso de secagem:”Primeiramente, rala a 
mandioca no ralo ou até mesmo no Caititu 
e depois vai colocando a massa, aos pou-
cos, no Tipiti e vai socando com algum 
instrumento que faça com que possa im-
prensar a massa dentro do Tipiti até encher 
por completo e depois colocar um pano na 
boca para não subir a massa e depois de 
cheio enganchar numa travessa, amarrar 
(Entrevistado A)”.

Ao observar o funcionamento da má-
quina Tipiti, ainda durante a pesquisa ex-
ploratória, constatou-se que os indígenas 
realizaram um invento. Mas, como não há 
registro escrito acerca da modelagem Ma-
temática ou Física dos conhecimentos que 
foram repassados por via oral, algumas in-
quietações surgiram: É possível medir a for-
ça/pressão exercida sobre o objeto contido 
no interior do Tipiti? Como pode ser classi-
ficado o sistema de alavanca que constitui a 
máquina Tipiti?

Em estudo realizado por apud Vila-
nova, Ramos e Abreu (2018). Denominado 
de “A física do tipiti: estudo da pressão em 
alavancas indígenas”, ao submeter o Tipiti 
ao teste em laboratório, notou-se que é pos-
sível responder a primeira questão por meio 
dos conhecimentos referentes à mecânica 
dos fluidos. A propriedade de uma subs-
tância ao aumentar ou diminuir seu volume 
com o aumento da pressão é chamada de 
elasticidade E, e a variação do volume com 
a pressão pode ser cálculada pela seguinte 
fórmula matemática: . (Gomes, 
2012). Essa relação entre volume e força 
pode ser observada na Figura 1.
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Figura 1.Volume em função da força.

Os símbolos dp e dV são, respec-
tivamente, os infinitesimais de pressão e 
volume. Por meio da fórmula é possível de-
monstrar que uma diminuição no volumen 
∆V≤ 0 resulta no aumento da pressão: ∆P 
≥ 0 . Por meio do dinamômetro, mede-se a 
força aplicada e verifica-se se houve ou não 
diminuição do volume no interior do Tipiti 
por meio de um puxão para baixo.

Para o cálculo da força aplicada por 
meio na alça do Tipiti, pode ser usada a 
seguinte fórmula, que expressa a Lei de 
Equilíbrio de uma alavanca: F1.d1= F2.d2. 
Sendo “f” a força e “d” a distância (Cardo-
so, 2006) – vide figura 2.

 

Figura 2. Esquema da alavanca inter-resistente.

Em resumo, a força (F2) exercida na 
alça do Tipiti é maior que a força (F1) apli-
cada pela mulher em uma das extremidades 
da barra de madeira. Conforme observado 
a professora, é possível estabelecer a rela-
ção entre os conteúdos de Física ensina-
dos na escola com o Tipiti. Considera que 
é possível trabalhar conteúdos de “força e 
movimento”, por meio do Tipiti e que iria 
utilizá-lo como recurso didático: “Os co-
nhecimentos da Física que estão presentes 
no Tipiti é a relação de Força e Movimento.
[...] apesar de ser formada em Matemática e 
ter pouco conhecimento na área da Física, 
utilizaria sim o Tipiti como um recurso di-
dático (Entrevistado C)”.

Considerações finais

Para tanto, o estudo possibilitou clas-
sificar o Tipiti como objeto de alavanca 
do tipo inter-resistente em que o ponto de 
apoio (ou ponto fixo) se localiza em algum 
lugar entre a força potente e a força resisten-
te cujo uso principal é comprimir a massa 
de mandioca. Os saberes práticos contidos 
neste instrumento possibilitam relacioná-
-los com os saberes ensinados na escola e, 
ao mesmo tempo, valorizar a história e a 
cultura de origem indígena. 

Enfim, o estudo do Tipiti contribui 
para o desenvolvimento de um processo de 
ensino aprendizagem que dialoga com uma 
abordagem interdisciplinar e multicultura-
lista para despertar a criação de estratégias 
e recursos didáticos que possibilitam refletir 
acerca dos conhecimentos que são construí-
dos fora e dentro da escola.
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Resumen

El presente trabajo se desarrolla en 
el estado de Quintana Roo, México, en el 
2018. El principal objetivo es Identificar 
cómo influyen las etnomatemáticas a través 
de un contexto social y cultural en la región 
maya de Quintana Roo, específicamente 
en las prácticas de intercambios comercia-
les agrícolas en el entorno comercial entre 
los habitantes que hablan la lengua maya. 
La metodología empleada es cualitativa, la 
etnografía. Los principales hallazgos es la 
identificación de elementos de medición: 
manojo, almud, legua y mecate. Mismos 
que son utilizados en la agricultura y que se 
emplean en el proceso de comercialización 
de los productos, entre los intermediarios, 
en los mercados y dentro de contextos mul-
ticulturales. Se han vuelto parte de los usos 
y costumbres de la región. 

Palabras clave: etnomatemáticas, 
mayas, agricultura, comercio y medición.

Abstract

The present work is carried out in the 
state of Quintana Roo, Mexico, in 2018. The 
main objetive is to identify how the ethno-
mathematics influence the social and cultur-
al context of the mayan region of Quintana 
Roo, specifically in the practices of agricul-
tural trade exchanges among the population 
that speak the maya language. The main 
findings are the identification of measure-
ment elements: bunch, almud, league and 
mecate. They are used in agriculture and in 
the process of trading of products, between 
the intermediaries, in markets and in multi-
cultural contexts. They have become part of 
the use and customs of the región.

Key-words: ethnomathematics, ma-
yas, agriculture, trade and measurement.

ETNOMATEMÁTICA: LA APLICACIÓN EN EL COMERCIO 
ENTRE LOS MAYAS YUCATECOS

ETNOMATHEMATICS: THE APLICATION IN TRADE AMONG 
THE MAYAS OF YUCATAN
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Introducción

En el estado de Quintana Roo, Mé-
xico la lengua indígena más predominante 
es el maya yucateco, que abarca una amplia 
zona geográfica y comprende los estados de 
Yucatán, Campeche y Quintana Roo (Se-
cretaría de Desarrollo Social e Indígena, 
2016). Este trabajo busca identificar cómo 
influyen las matemáticas en un contexto so-
cial y cultural en la región maya de Quin-
tana Roo, específicamente en las prácticas 
de intercambio comercial agrícola. Los au-
tores Peña Rincón, P., et al (2015), comen-
tan que la etnomatemática estudia cómo se 
producen los conocimientos en las prácti-
cas propias de las comunidades y grupos 
que responden a diversas formas de vida y 
que se desarrollan a partir de la necesidad 
de sobrevivir y trascender, tanto en el tiem-
po como en el espacio. Por lo tanto, en este 
trabajo de investigación se recolectaron da-
tos primarios y secundarios a través de un 
método cualitativo, que es útil para conocer 
la etnomatemática en la forma de vida con-
vencional de los maya hablantes y no maya 
hablantes pero que se encuentran dentro del 
contexto cultural maya.

Marco teó rico

Las Etnomatemáticas

Algunas culturas tienen sus matemá-
ticas propias únicas dentro de su relación 
social, por lo que surge el tema que centra a 
este estudio de la etnomatemática. La etno-
matemática tiene sus orígenes en las activi-
dades matemáticas llevadas a cabo por las 
personas en cualquier parte del mundo. Hay 

un acuerdo sobre su potencial contribución 
al cambio de nuestras ideas sobre la natu-
raleza de las matemáticas (Gorgorió et al., 
2000). Cada cultura tiene sus propias ideas 
y pensamientos matemáticos.

Contribuye a la construcción de un 
diálogo entre diferentes pueblos, además 
desmitifica el carácter universal de la ma-
temática, y la ve como una construcción 
cultural contextualizada. La Etnomatemáti-
ca se entendería como las artes, técnicas de 
explicar, de entender, lidiar con el ambiente 
social, cultural y natural (Fuentes, 2014).

La Cultura maya y las matemáticas

Dentro de la cultura maya existe una 
un proceso para las matemáticas en la vida 
cotidiana, que va desde sus propios símbo-
los numéricos, hasta el conteo de las siem-
bras. Le geometría y los calendarios son 
ejemplo de una etnomatemática asociada 
al sistema de producción, la respuesta a la 
primera necesidad de las sociedades orga-
nizadas: alimentar al pueblo (Ambrosio, 
2013). Para poder realizar el proceso de 
compra y venta de la cultura, existen tam-
bién las formas de medir, contar, y pesar 
sus productos agrícolas.

La civilización Maya fue la primera 
cultura en el mundo en conocer el cero. 
Empleaban únicamente tres signos para 
representar cualquier número imaginable. 
Estos signos con: el punto, la raya y el 
cero; este último lo representaban con di-
versos símbolos, por ejemplo: una concha 
de caracol, semilla u ojo (Magaña, 2006). 
Con estos símbolos los mayas realizaban 
sus operaciones aritméticas. El estudio del 
entorno social maya permite demostrar el 
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símbolo de las etnomatématicas en dife-
rentes disciplinas actuales.

Objetivo

Identificar cómo influyen las mate-
máticas a través de un contexto social y cul-
tural en la región maya de Quintana Roo, 
específicamente en las prácticas de inter-
cambios comerciales agrícolas en el entorno 
comercial entre los habitantes que hablan la 
lengua maya. 

Metodología

Esta investigación se desarrolló una 
metodología cualitativa del autor Hernán-
dez R., (2014) a través de un estudio más a 
profundidad al tema se requirió utilizar el 
método etnográfico, para conocer un poco 
la cultura y su lenguaje. Las técnicas de 
investigación que se utilizaron son: entre-
vista a profundidad y la observación no es-
tructurada (Monje, C., 2011). Se realizó la 
investigación en fuentes secundarias como 
lo son: los libros, artículos, y otras fuentes 
de internet. 

Resultados

Mecate (k’aan). En una unidad de 
longitud, principalmente agraria de 400 
metros cuadrados o de 20 metros lineales. 
Los fines de utilización son para medir te-
rrenos de siembra como la milpa, chapeo, 
o siembra entre otros fines agrícolas, los 
cuales se identificaron en las parcelas y 
huertos de traspatio.

Legua (Luub). Es una unidad de lon-
gitud que equivale a 4 kilómetros. Utilizado 

para medir caminos de larga distancias. Se 
identificó la utilización de esta medida im-
plementada para medir la distancia de su 
casa a la parcela o el ejido. 

Un paso (Xa’ak’ab). Es una unidad de 
longitud que equivale a un paso caminan-
do regularmente, Utilizado para pedir dis-
tancias cortas, por ejemplo: referencia para 
sembrar postes, arboles, colocando piedras, 
dentro de algún terreno (milpa, huerto fami-
liar, en la cosecha y siembre).

Manojo (Cháach). Es una unidad de 
masa, que es utilizado para medir propor-
ciones de cantidades no exactas. Esta uni-
dad es usada principalmente para alimentos 
como son las plantas comestibles de: cilan-
tro, rábano, cebollina, entre otros (se utili-
za para la comercialización en mercados y 
tiendas de la región). 

Almud (Muut). Es una unidad de me-
dida en masa (o peso), que mide aproxima-
damente 3.600 kilogramos. Se trata de un 
recipiente elaborado por los comerciantes, 
donde se miden semillas de maíz, frijol, 
ibes, entre otras que son cultivadas en la re-
gión. Además, en este recipiente se puede 
medir liquidos.

Sistema de medición de los mayas. 
Se encuentra integrado por el punto (.) que 
representa 1 y una barra (-) que representa 
5, una concha que representa el cero, apli-
cando un sistema vigesimal. Los cuales aún 
son empleados en la representación del ca-
lendario religioso Tzolkin, en la medición 
del tiempo. 

Conclusiones

Los mayas actualmente usan unidades 
de medición propios de su cultura para realizar 
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varios de los oficios que desempeñan. Dentro 
de la agricultura y el proceso de comerciali-
zación se observó el uso de las siguientes: 
manojo, almud, cuarta, mecate entre los más 
empleados por los productores y comercian-
tes de la región. Estás unidades se encuentran 
tan enlazadas en el contexto socio cultural que 
su aplicación es de uso común entre hablantes 
mayas y no hablantes mayas, así como otros 
migrantes que llegan a vivir a la zona per-
meando como parte de los usos y costumbres 
de quienes conviven en su entorno. 
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Resumen

La presente ponencia muestra los resultados de un estudio pre-
liminar sobre algunos conocimientos, habilidades y destrezas que se 
emplean para la sobrevivencia en la montaña y cuáles son los saberes 
matemáticos asociados a esta práctica. El estudio fue realizado por un 
equipo multidisciplinario empleando la investigación acción con enfo-
que de teoría fundamentada, con técnicas de observación participante 
en prácticas de sobrevivencia con técnicas de orientación de los puntos 
cardinales y confección de una fogata, con estudiantes de la carrera de 
Gestión en Recreación y Turismo del Campus Sarapiquí de la Univer-
sidad Nacional de Costa Rica en el año 2018. Se obtiene resultados su-
gestivos sobre el uso de las manos, los dedos, los brazos y piernas para 
realizar cálculos de las horas de luz restantes del día, para calcular la can 
tidad de madera óptima en la generación de una fogata, trazos de líneas 
perpendiculares y ángulos para orientar los puntos cardinales. 

Palabras clave: Etnomatemática; Sobrevivencia; Saberes ma-
temáticos, Campamentos.
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1.	 Introducción

Desde las épocas más antiguas, el 
ser humano ha tenido que buscar la forma 
de sobrevivir al entorno, los pueblos más 
ancestrales como son los grupos indíge-
nas, para comer y tener un lugar seguro 
han tenido que desarrollar herramientas 
propias utilizando sus manos, piedras, pa-
los, y otros, tomando en cuenta las fases 
del sol y la luna. 

Hoy en día la tecnología a favor del 
ser humano ha logrado crear casi todo lo ne-
cesario para la sobrevivencia en la ciudad. 
Pero cómo hacían nuestros ancestros para 
calcular el tiempo, medir distancias, áreas 
para construcción, refugios, defenderse con 
armas confeccionadas con sus propias ma-
nos, sin tener un software que les indicara 
cuál era el mejor modelo para seguir. Alguna 
vez se ha cuestionado ¿qué haría si se per-
diera en la montaña o naufragara y quedara 
a la deriva?, probablemente lo primero que 
vendría a su mente sería buscar señal para 

preguntarle a “Google” cuál sería el rumbo 
a seguir. Lo que se sabe es que, sin conocer 
de física, matemática, anatomía, astronomía 
u otra ciencia cuántica el ser humano ha so-
brevivido más de 300.000 mil años sobre la 
tierra (Fox, 1997).

Las destrezas y habilidades en la so-
brevivencia del ser humano, ha trascendi-
do de generación en generación, llevando 
implícitos, conocimientos multidiscipli-
narios integrados y aplicados a la prácti-
ca. Una de estas áreas participantes es la 
matemática, la cual a través de las diversas 
formas de expresión como lo es enumerar, 
organizar el espacio y el tiempo, hacer me-
didas, construcciones, etc, participa en las 
prácticas de sobrevivencia.

Esta ponencia pretende responde de 
manera preliminar a cuáles los saberes ma-
temáticos que participan en las prácticas de 
sobrevivencia en la montaña.

Abstract

This paper shows the results of a preliminary study about some 
knowledge, skills and abilities that are used for survival in the moun-
tains and what are the mathematical knowledge associated with this 
practice. The study was conducted by a multidisciplinary team using 
participant observation in survival practices on guidance techniques 
and preparation of a campfire, with students of the Recreation and 
Tourism career of the Sarapiqui Campus of the National University 
of Costa Rica in 2018. Interesting results are obtained on the use of 
hands, fingers, arms and legs to perform calculations of the remaining 
daylight hours, to calculate the optimum amount of wood to generate 
a fire, perpendicular lines and angles to guide the Cardinal points.

Key-words: Ethnomathematics; Survival; Mathematical knowl-
edge, Camps.
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2.	 Marco Teórico

Este trabajo se sustenta en la pro-
puesta de Andino (2012) sobre el manual 
de sobrevivencia en la montaña, como una 
forma de la evolución de las ideas, de las 
prácticas y del conocimiento en el ámbito 
humano y el Programa de Investigación en 
Etnomatemática representado por la pro-
puesta de D´Ambrosio (2018) ya que este 
muestra un análisis de cómo grupos de hu-
manos generaron formas, destrezas y téc-
nicas de hacer, saber, aprender y explicar 
situaciones para la sobrevivencia a través 
de conocimientos y habilidades que le per-
mitieron crear técnicas.

3.	 Marco Metodológico

Este trabajo se basa en una investi-
gación cualitativa con enfoque de teoría 
fundamentada ya que su principal caracte-
rística es desarrollar teoría basada en datos 
empíricos (Hernández, Fernández, Baptista, 
2010, p. 492) aplicados a los saberes mate-
máticos asociados para la sobrevivencia en 
la montaña. 

Se utiliza la observación participante 
para dos prácticas principales: orientación 
de los puntos cardinales en la montaña y la 
confección de una fogata.

El estudio se desarrolló en las prác-
ticas de campo de los estudiantes de la ca-
rrera de Recreación y Turismo del Campus 
Sarapiquí de la Universidad Nacional de 
Costa Rica, durante el año 2018.

4.	 Resultados: Descripción de 
técnicas de sobrevivencia utilizadas 
y saberes asociados

4.1.	 Práctica de orientación de los 
puntos cardinales

Esta técnica trata de la forma en que 
los estudiantes orientan los puntos cardi-
nales norte, sur, este, oeste sin mapa ni 
brújula. Acá se obtuvieron varios métodos 
aplicados por los estudiantes: 1) Por orien-
tación del sol: la salida y la puesta del sol 
son una referencia, ya que el sol sale por 
el este y se pone por el oeste, pero tiene 
la limitante de que solo se puede aplicar 
en un terreno llano. 2) Con la sombra de 
un palo: clavando un palo en el suelo, se 
marcaron los extremos de la sombra, se 
dejó pasar quince minutos y se vuelve a 
marcar el nuevo extremo de la sombra, se 
unió esos dos puntos y la línea que obtuvo 
indicó la ruta oeste- este (el primer punto 
el oeste y el segundo el este). Si además se 
traza una perpendicular, se obtiene el norte 
y el sur. Cuanto más tiempo se deje pasar 
entre la primera y la segunda marca, y más 
próximos este el mediodía, más aumentará 
su precisión (Andino, 2012). 3) Otro méto-
do más preciso pero limitado al mediodía 
fue clavando en un terreno llano un palo 
que proyecte una sombra de unos 30 ó 40 
cm, se marca el extremo de la sombra, lue-
go con un cordón de un zapato, una rama u 
otro método improvisado, se traza la semi-
circunferencia usando como radio la longi-
tud de la sombra, se esperó el movimiento 
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del sol ya que la sombra se fue haciendo 
más pequeña a medida que acercó el medio 
día; momento en que alcanzará su menor 
tamaño para después volver a crecer. En 
el punto en el que la sombra vuelva a al-
canzar la semicircunferencia se coloca otra 
marca. Al unir las dos marcas se traza una 
línea oeste (primera marca), este (segunda 
marca). En la perpendicular se encontrarán 
el norte y el sur (Andino, 2012). 4) Signos 
naturales: existen indicios en la naturaleza 
también que orientan los puntos cardina-
les. En las montañas, las partes que reciben 
menos sol son las laderas orientadas al nor-
te, por lo que suelen ser más húmedas. Los 
anillos de crecimiento de los árboles sue-
len estar más desarrollados del lado este 
que es donde reciben más sol.

4.2.	 Elaboración de una fogata

En una situación de supervivencia la 
vida humana puede depender de la capa-
cidad para encender y mantener un fuego 
ya que este es fundamental para secarnos, 
calentarnos, hacer señales a los equipos 
de rescate y cocinar alimentos. Se reco-
mienda en el equipaje de montaña siempre 
portar fósforos o encendedor en un reci-
piente impermeable o impermeabilizadas 
con esmalte de uñas o parafina. Para crear 
un fuego hay varios pasos que fueron uti-
lizados: 1) la excavación de un hoyo de 
unos 10 o 15 cm, esta medida fue realizada 
con los dedos de las manos y rodearlo con 
piedras para alojar en él la hoguera. 2) La 
búsqueda del material combustible como 
ramas secas de diferentes grosores fue uti-
lizada; la más menuda para encenderlo y la 
más gruesa para mantenerlo, se realizaron 

medidas utilizando las manos, brazos y 
brazadas para calcular las porciones de 
leña que irían al fuego. Algunos buscaron 
las ramas más bajas de los árboles ya que 
la mayoría estaban secas y se rompían con 
facilidad. Cuando el tiempo estaba húmedo 
buscaron en los huecos de los troncos se-
cos y otros descortezaron ramas húmedas. 
3) Para encender el fuego, utilizaron leña 
fina en principio y se fue añadiendo por ca-
pas leña más y más gruesa, debajo de esta 
leña fina se colocó hojarasca que es hier-
ba seca, hojas, resina, frutos secos como 
las nueces ya que poseen un aceite que les 
hace inflamables y arden lentamente. La 
unidad de medida en la colocación de este 
material base fue la manotada. Otra forma 
para encender el fuego fue la utilización de 
una piedra dura sacando chispas tratando 
de dirigirlas a la base del fuego. En este 
último método se observa que al hacer con-
tacto las piedras, estas generan una chispa 
que debe de ser calculada la distancia para 
que efectivamente caiga sobre el sitio de la 
fogata, esto implica varios intentos empí-
ricos del fraccionamiento para calcular un 
ángulo oportuno y encender la fogata.

5.	 Conclusiones

A manera de conclusión se puede indi-
car que efectivamente las formas empíricas 
de la utilización de métodos matemáticos 
aplicados a la práctica de sobrevivencia en 
la montaña, están presentes y son recurridos 
por los estudiantes, para orientar los puntos 
cardinales y elaborar una fogata.

Trazos de perpendiculares y semicir-
cunferencias con sombras de palos, rayos 
del sol, unidades de medidas utilizando 
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diferentes partes del cuerpo son algunas de 
las técnicas utilizadas. Cada práctica y el 
grupo de sus practicantes contienen una jer-
ga característica de la práctica misma. El sa-
ber matemático empírico arrojado producto 
de la observación participante, da fe una vez 
más, que la matemática es una disciplina 
aplicada en toda práctica humana, a pesar 
de que muchas veces sus practicantes no 
mantengan una noción específica de ella o 
no la conciban como tal, sino ven la práctica 
indisciplinar mente o muldisciplinarmente.
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Resumen

El Abapa, siendo una variante del 
Awalé africano se convierte en una herra-
mienta pedagógica digna de explotar en las 
aulas de clase, nos solo por la carga simbóli-
ca que tiene el tablero o su antigüedad, sino 
por la capacidad que tiene el juego para tejer 
comunidad y desarrollar destrezas numéri-
cas mientras fortalece el tejido social. Bajo 
esta perspectiva se ha diseñado un tablero de 
bajo costo de fabricación con el propósito de 
socializar el juego en comunidades rurales y 
urbanas de Colombia, donde los primeros es-
fuerzos han dado el fruto esperado. 

Palabras clave: educación, etnoma-
temática, abapa, awalé, calculadora, an-
cestral, escuela

Abstract

Abapa, as african Awalé versión 
became a worthy class room explotation 
teaching tool, not only for the symbol-
ic load that the game has, also the game 
engagement hability to joint social bound-
aries while it´s developing numeric skills. 
Under this perspective it´s has been de-
veloped a low-cost production board that 
allows show the game to rural and city Co-
lombian comunities where our first efforts 
has been fruitful.

Key-words: education, ethnomathemat-
ics, abapa, awale, ancient calculator, schoool.

ABAPA-AWALE, MEMORIA ETNOMATEMÁTICA AFRICANA 
PARA LOS NIÑOS DE COLOMBIA

ABAPA-AWALE, AFRICAN ETNOMATHEMATIC MEMORY FOR 
THE COLOMBIAN CHILDREN

Peralta Guachetá, Blanca María
Colombia

Martínez Barragán, Miguel Alfonso
Colombia



MEMORIA DEL SEGUNDO ENCUENTRO 
LATINOAMERICANO DE ETNOMATEMÁTICA (ELEM-2)

08 AL 13 DE SETIEMBRE DE 2019, CAMPUS SARAPIQUÍ, UNA

253

Un juego muy antiguo

El Awalé es un juego que cuenta con 
raíces ancestrales trazables en diferentes 
partes del planeta con una importante di-
seminación en el territorio africano. (Culin 
1894, p597) Los tablero más antiguos se 
han encontrado en Mesopotamia, identi-
ficados en estratos rocosos asociados a la 
edad del bronce y algunos de ellos con da-
taciones cercanas al 1400 A.C. Así mismo, 
en las excavaciones realizadas en Bebida se 
encontraron los primeros tableros neolíticos 
cuyo registro por Radiocarbono oscila entre 
los en 6990 A.C. y los 7080 A.C. (Rollefson 
Gary – 1992, p 3). Ante esta revelación no 
puedo negarme el derecho a imaginar los 
efectos a nivel matemático, filosófico, cul-
tural y biológico que el awalé inscribió en 
el desarrollo del ser humano como especie 
durante los últimos 9000 años de historia. 
Con este pensamiento en mi corazón y tras 
conocer la realidad educativa en mi país con 
respecto a la educación matemática, asumí 
la tarea de conocer los elementos sociales y 
matemáticos ocultos en el tablero del Pue-
blo Bantú, para luego adaptarlo e integrarlo 
a la cosmovisión de los niños de las escue-
las rurales y urbanas de mi país. 

Conociendo el Abapa

Como juego nacional en África, el 
Awalé cuenta con diferentes configuracio-
nes con respecto al número de agujeros y 
número de semillas, situación que lleva a 
que el tablero sufra cambios en las reglas 
y la operacionalidad. El modelo de juego 
que escogí es Abapa, procedente de Ghana 
en África oriental. Esta vertiente se juega en 

un tablero de 12 agujeros dividido en dos lí-
neas de seis, donde, en cada agujero reposan 
4 semillas, para un total de 48. (Quaynoor 
2007, p3). Para jugar el abapa, los jugado-
res toman asiento uno frente el otro. Uno de 
ellos toma la iniciativa y recoge las semillas 
de un agujero al azar, para luego sembrar-
las uno a uno en los agujeros posteriores en 
sentido contrario a las manecillas del reloj. 
La captura se realiza cuando la última semi-
lla cae en un agujero y su resultado totaliza 
dos o tres semillas. El jugador gana cuando 
captura el mayor número de semillas. Sin 
embargo, existen dos restricciones, la pri-
mera, un jugador no puede capturar todas 
las semillas indiscriminadamente en una 
jugada, la segunda, el oponente no puede 
pasar hambre, está obligado a sembrar en 
forma obligatoria; de lo contrario, pierde el 
juego. (Powel, Temple 2001, p3).

Esta perspectiva de conservación del 
oponente obliga a los jugadores a “pensar 
siempre en el otro”, porque el juego cose-
cha las semillas que son sembradas en el 
CAMPO DEL OPONENTE. Esta perspec-
tiva solidaria propia del juego cuyas raíces 
étnicas ancestrales integran la cosmovisión 
africana, permite fomentar durante el pro-
ceso estrategias interdisciplinares que inclu-
yan el fortalecimiento de las competencias 
en ciencias sociales, pues el Abapa-Awalé 
fue uno de los elementos que permeó las 
bases para la cohesión ancestral de las co-
munidades negras en las américas, (Stoffle, 
Baro 2016, p145). Así las cosas, el juego en 
sí mismo se convierte en herramienta ma-
temática, social y cultural que construye 
comunidad enhebrando las competencias 
tanto matemáticas como sociales.
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Así que, para el caso de Abapa pue-
do inferir una correlación entre lo ético y lo 
matemáticamente correcto, especialmente 
en relaciones comerciales entre personas. 
Este sensible punto de convergencia puede 
hacerse visible con el acto de entregar el 
excedente de dinero luego de una compra, 
donde la carencia del cálculo mental, (co-
rrespondiente a una competencia matemá-
tica), y la falta de ética (correspondiente a 
una competencia ciudadana), enmarcan un 
factor de riesgo único que deteriora el tejido 
social. Es decir, por un lado, tenemos una 
vulnerabilidad que permea en la capacidad 
de desenvolvimiento contextual de los es-
tudiantes en función del ejercicio comercial 
diario y por otro, la amenaza que constitu-
ye el aprovechamiento del error ajeno para 
sacar partido favorable empleando para ello 
acciones contrarias a la sana convivencia. 
Es allí, donde el Abapa empleado como 
herramienta didáctica puede articular in-
terdisciplinariamente las competencias ma-
temáticas y ciudadanas, para fortalecer no 
solo la capacidad de cálculo del estudiante, 
sino también, mejorar el comportamiento 
como persona. (Powell, Temple 2001,3)

El Abapa como Calculadora

El juego cuenta con la capacidad de 
representar una estructura numérica natu-
ral, que, en este caso, corresponde a una 
línea de seis números. Cada número puede 
pertenecer a cualquier base numérica, lo 
que permite que el tablero pueda adaptar-
se a diferentes sistemas numéricos (base 5, 
base 6, base 10) (Quaynoor, 2007, p2). Si 
tomamos como referencia el sistema nu-
mérico base 10, un tablero de Abapa puede 

representar un número de 0 a 999,999. 
Desde esta perspectiva, el tablero permi-
te representar números negativos como la 
resta del máximo número residente en la 
configuración base del tablero, es decir, 
que el número -325, se representa como 
999.674. (Quaynoor, 2007, p5).

A la hora de realizar los cálculos, los 
estudiantes se enfrentan a un escenario re-
presentativo con objetos, donde el cómpu-
to numérico no supera el uso de dos cifras 
por iteración y cuyo rango no es mayor a 19 
semillas en la mano. (Quaynoor, 2007 ,11). 
Para Quaynoor (2007, 88) el Abapa como 
instrumento de cálculo “tiene una misterio-
sa semejanza a los computadores modernos. 
Es una máquina controlada por un sistema 
de estados finitos con varios elementos Von 
Neumann como memoria, procesador y 
controles de entrada y salida.”. En ese or-
den, cuento con una calculadora analógica 
que me permite enseñar cualquier sistema 
numérico, sea este decimal o bien un siste-
ma numérico de base n perteneciente a una 
comunidad en el presente o el pasado.

En el Aula

El uso de tablero en el aula debe de-
sarrollarse en tres momentos, el primero 
abarca el contexto histórico y geográfico 
del juego, mostrando los lugares en el mun-
do y sus principales variaciones. El segun-
do, muestra las reglas del juego, el método 
para jugarlo y las iteraciones operaciona-
lizadas para el desarrollo del juego, allí el 
grupo completo se enfrentará al orientador, 
mientras este brinda las indicaciones del 
desarrollo de las jugadas. Finalmente, una 
sesión de juego entre pares y el orientador 
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observará corrigiendo errores asociados al 
cumplimiento de las reglas del juego. Una 
vez dominado el proceso de juego, se in-
cluye el uso del tablero como calculadora 
analógica, donde los niños podrán realizar 
las operaciones aritméticas aditivas y sus-
tractivas con números de hasta seis cifras.

Los efectos propios del tablero salen 
a flote en la interacción de las dinámicas 
mientras el Abapa es jugado, la enseñanza 
de las estrategias numéricas para el desa-
rrollo de este y la actitud al vencer donde 
las reglas sociales del juego juegan un pa-
pel formativo fundamental, permitiendo la 
inclusión de las reglas éticas y morales de 
las comunidades independiente de su ori-
gen, bien sea que deseen vincular el tablero 
como herramienta de cálculo o como ele-
mento de esparcimiento. Quaynoor (2007, 
87) La gentileza del juego implica, que el 
optar por un comportamiento ventajoso 
aprovechándose del error ajeno, constituye 
una falta contra la naturaleza de la ley de 
siembra y cosecha, acarreando como conse-
cuencia la pérdida de la partida por parte del 
infractor; así que, si bien es un juego que se 
desarrolla entre dos, es a su vez observado 
por la comunidad.

Socializando la versión del tablero

Originalmente el tablero es tallado a 
partir de un bloque sólido de madera convir-
tiéndose en una obra artesanal, donde el ar-
tista imprime las formas y figuras propias de 
su cosmovisión, su cultura y su comunidad. 
No obstante, al carecer de la destreza para 
tallar y la madera, decidí elaborar un mo-
delo del tablero empleando software CAD, 
el acabado del tablero obligaba a emplear 

una impresora 3D para su terminación, los 
materiales y acabados serian finalizados por 
láser, pero sentí que al hacerlo de esta mane-
ra le arrebataba el espíritu. En ese sentido, 
se alteró el diseño por uno cuya fabricación 
fuera artesanal, sus materiales asequibles y 
su acabado a mano, respetando la identidad 
del juego mismo.

Figura 1. Prototipo de tablero diseñado y perfi-
lado en madera comprimida. Los autores.

Una vez definido el prototipo, se ini-
ció la fabricación de treinta tableros para 
ser distribuidos en dos sesiones de clase 
una programada con comunidad urbana y 
otra programada con comunidad rural. Para 
mejorar el propósito didáctico se realizaron 
pruebas fuera de aula en las cuales se so-
cializó el tablero. Una de las socializaciones 
tuvo lugar en el Municipio de Belarcázar 
Cauca Colombia, con la comunidad Nasa, 
durante un encuentro presencial de la Uni-
versidad Indígena. La experiencia rindió 
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frutos con respecto a la compatibilidad en-
tre la cosmovisión africana y la cosmovisión 
Nasa con respecto a la siembra, la cosecha 
y el mutuo acuerdo. Durante las socializa-
ciones solo se permitieron algunas fotos con 
adultos dentro del resguardo, sin embargo, 
a pesar de la jornada extenuante el juego se 
convirtió en centro de observación y aná-
lisis, pues mientras yo enseñaba a jugar a 
los niños, los adultos se ubicaban alrededor 
observando y discutiendo entre ellos en su 
propia lengua. No obstante, era fácil darse 
cuenta del conteo por el uso de sus dedos 
realizando conteos mientras observaban ju-
gar a los niños.

Figura 2. Socialización del juego en la Casa 
de Yuri Orozco Collo docente perteneciente al 
Cabildo Nasa. Los autores.

Tras la socialización en el cabildo 
la Docente Yuri Orozco Collo, muy ama-
blemente me invitó a su casa, para hablar 
sobre la aplicación del juego en el aula y 
coordinar la actividad de socialización en 
un futuro no muy lejano. Así mismo, permi-
tió registrar una partida de Abapa junto con 
el Mayor del hogar, siendo ésta una partida 

sorpresivamente difícil. Tras la socializa-
ción del juego a manera de prueba quedaron 
las puertas abiertas para desarrollar activi-
dades formales en la Escuela San José de 
Avirama, en donde, además de los niños 
indígena, también asisten niños afrodescen-
dientes de una Capitanía cercana.

Conclusión

Es visceralmente motivador el ense-
ñar matemáticas de vida empleando una 
herramienta de la edad de piedra, todo el 
recorrido desde el conocer el juego hasta 
diseñar un tablero y percibir el grado de 
compatibilidad de este entre las diferen-
tes comunidades solo despierta un poder 
intenso por crear estructuras didácticope-
dagógicas para su diseminación y empleo 
activo en las aulas y fuera de ellas. Esta 
es una iniciativa hecha a pulso de artesa-
no, que no busca otro propósito que recu-
perar la matemática de las comunidades 
afrodescendientes y aportar una semilla a 
la construcción de su memoria ancestral, 
mientras, extiende el uso de esta a toda 
comunidad por su riqueza numérica y so-
cial. Finalmente, como especie humana 
hemos sido acompañados de objetos an-
cestrales que aún son utilizados hoy día, 
pero son pocos los que en un único ob-
jeto condensan la historia, la geografía, 
las matemáticas, el arte, la cultura, la me-
moria; todo aquello nos identifica como 
especie y que puede ser tan antigua como 
nosotros mismos.
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EJE TEMÁTICO 6: 
ETNOMATEMÁTICA 
Y FORMACIÓN DE 
DOCENTES

L a formación inicial y continuada de maestros de matemáticas gene-
ralmente se centra en el estudio de aspectos conceptuales, didácticos, 
pedagógicos y metodológicos. Sin embargo, estos aspectos no deben 

ser ajenos a reflexiones de orden social, cultural y político, entre otras. La 
Etnomatemática contribuye a la incorporación de estas reflexiones a la 
formación de maestros. Consideraremos en este eje trabajos que discuten 
sobre procesos de formación de maestros desde la perspectiva de la Etno-
matemática. De las nueve ponencias presentadas en este eje, por país se 
muestra su participación:
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Resumen

Esta ponencia tiene como propósito presentar una investigación 
de maestría en su primer semestre de desarrollo, por lo cual sólo hare-
mos referencia al planteamiento del problema, al marco teórico y a la 
metodología que utilizaremos. El objetivo de la investigación es (Re)
significar la evaluación en cuanto dispositivo presente en el currículo 
escolar de Matemática con profesores de tres Instituciones Educativas 
Rurales del Suroeste Antioqueño. Para esto, partimos de una perspectiva 
foucaultiana para comprender la evaluación en cuanto dispositivo de 
control. Pretendemos realizar una investigación cartográfica a partir de 
un trabajo de campo desarrollado con profesores de tres instituciones 
rurales del Suroeste Antioqueño (Antioquia, Colombia): el Centro Edu-
cativo Rural Urbano Ruiz, Centro Educativo Rural Peñalisa y la Institu-
ción Educativa Orlando Velásquez Arango.

Palabras clave: Etnomatemática, Foucault, Dispositivo de Con-
trol, Ruralidad, Educación. 
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Planteamiento del Problema

Diversas investigaciones en Educa-
ción Matemática (D´Ambrosio, 1993; Tama-
yo-Osorio, 2012; Knijnik, 2003; Monteiro & 
Mendes, 2011) han demarcado la importan-
cia de investigar sobre el currículo escolar de 
Matemática, adicionalmente, investigadores 
como Veiga-Neto (1996), Sánchez-Amaya 
(2013) y Quiceno & Peñalosa (2014) con base 
en el pensamiento del filósofo francés Michel 
Foucault, han generado discusiones sobre la 
prevalencia de currículos técnicos en la escue-
la al problematizar su carácter disciplinador 
y disciplinar, para pensarlo desde y para las 
prácticas sociales. Dentro de estas investiga-
ciones la evaluación – como parte del currícu-
lo – es vista como un dispositivo de control, el 
cual produce cuerpos dóciles y obedientes, a 
partir de unas técnicas37 específicas. 

37	 Los conceptos currículos técnicos, dispositivo de control y técnicas se abordarán en los referentes teóricos.

Lo anterior se vincula con el hecho 
de que la escuela moderna como institución 
disciplinar se ha articulado a las formas de 
vida de los sujetos (Veiga-Neto, 1996), pro-
firiendo un conjunto de reglas y dispositivos 
que regulan los cuerpos y los saberes para 
dar forma a los pensamientos, sentimientos, 
deseos y conductas. El currículo escolar, 
como uno de esos dispositivos, contribuye 
con ese proceso de disciplinarización en el 
cual “según Foucault, saber y poder se en-
cuentran mutuamente implicados” (Silva 
1995, p. 5), que además han venido confi-
gurando sujetos disciplinarizados en pro de 
la sociedad moderna, toda vez que, 

[...] la disciplina tiene como misión encau-
zar la conducta del sujeto, y en el marco 
de la institución escolar esto implica que 
el alumno deberá ir dejando de lado de su 
naturaleza la pereza, la impuntualidad, la 

Resumo

Esta comunicação tem por objetivo apresentar uma pesquisa de 
mestrado no seu primeiro semestre de desenvolvimento, assim, abor-
daremos o problema de pesquisa, o referencial teórico e a metodologia 
da pesquisa. O objetivo da investigação é (Re)significar a avaliação em 
quanto dispositivo presente no currículo escolar de Matemática com 
professores de três instituições educacionais rurais no sudoeste Antio-
queño. Para isso, centraremos nosso olhar uma perspectiva foucaultiana 
de entender a avaliação como um dispositivo de controle. Pretendemos 
realizar uma investigação cartográfica baseada num trabalho de campo 
desenvolvido com professores de três instituições rurais no Sudoeste 
Antioqueño (Antioquia, Colombia): o Centro Educativo rural Urbano 
Ruiz, o Centro Educativo Rural Peñalisa e a Institución Educativa Or-
lando Velásquez Arango. 

Palavras-chave: Etnomatemática, Foucault, Dispositivo de con-
trole, Ruralidade, Educação.
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desobediencia o la indisciplina, para dar 
lugar a un sujeto obediente, dócil, respon-
sable, puntual y productivo. (Quiroga, 
2017, p. 226).

En este sentido Foucault (2009) en su 
libro Vigilar y Castigar nos dice que “es dó-
cil un cuerpo que puede ser sometido, que 
puede ser utilizado, que puede ser trasforma-
do y perfeccionado” (p.159). Así, la escuela 
tiene incorporados diferentes mecanismos 
de control de los cuerpos y saberes que la 
habitan, que van desde la estructuración de 
los conocimientos en la enseñanza (todos 
ellos jerarquizados y fragmentados), las 
evaluaciones estandarizadas (por ejemplo, 
en Colombia las pruebas SABER38 3°, 5°, 
9° y 11°), hasta la clasificación de estudian-
tes dependiendo de su ‘capacidad’ de apren-
dizaje, su edad, los espacios arquitectónicos 
en los cuales se imparten dichos procesos 
formativos y, los métodos de calificación 
cuantitativos. Lo anterior está vinculado 
con el hecho de que “el poder de la escuela 
radica en buena medida en sus propios dis-
positivos de poder/saber, sus métodos dis-
ciplinarios, sancionadores, de instrucción 
o correctores (con sutiles diferencias entre 
todos ellos)” (Moral, 2007, p.73), aspectos 
que se vinculan al currículo en general. 

La evaluación al estar inmersa en el 
currículo escolar de Matemática39 puede ser 
comprendida como uno de esos dispositivos 

38	 Según Ministerio de Educación Nacional de Colombia – MEN – (2018), son evaluaciones periódicas que se realizan para 
medir las competencias de los estudiantes. Para más información visitar el siguiente link: https://www.mineducacion.
gov.co/1759/w3-article-244735.html 

39	 En esta investigación diferenciamos entre Matemática con ‘M’ mayúscula y matemáticas, en plural, de la siguiente 
manera: la primera la comprendemos en el sentido de Emanuel Lizcano (2002), quien se refiere a ella como el conoci-
miento Matemático propio de la cultura occidental, matemática europea; y, la segunda, en el sentido de Tamayo-Osorio 
(2016) quien la retoma como la producción de conocimientos normativamente orientados y su significado desde y para 
las prácticas sociales con base en estudios de la filosofía de Ludwig Wittgenstein.

que “…opera como herramienta para la 
homogeneización: para la vigilancia de in-
dividuos, de las instituciones, de las pobla-
ciones; para su regulación, su gestión, su 
normalización, su objetivación, su con-
trol, su dominio” (Sánchez-Amaya, 2013, 
p.  755), así, la evaluación puede ser vista 
como un instrumento de constitución de 
sujetos, que determina diferencias entre lo 
bueno y lo malo, lo aceptado y lo rechazado.

En algunas situaciones vividas en los 
contextos escolares de la Institución Educativa 
Orlando Velásquez Arango, el Centro Educa-
tivo Rural Urbano Ruiz y el Centro Educativo 
Rural Peñalisa ubicados en el Suroeste del de-
partamento de Antioquia (Colombia), comen-
zamos a percibir los diferentes usos que son 
dados a la evaluación y cómo ella en si misma 
va demarcando procesos de sujeción de suje-
tos en cuanto dispositivo:

1.	 En estos contextos escolares obser-
vamos practicas examinadoras, que 
han sido pautadas en términos de de-
tectar qué tanto han aprendido los 
estudiantes con base en la visión de 
“estudiantes homogeneizados, unifi-
cados, normalizados, regularizados…, 
sometidos a las mismas prácticas eva-
luativas, desconociendo, en todo caso, 
circunstancias, intereses, necesidades, 
expectativas y objetivos individuales” 
(Sánchez-Amaya, 2013, p. 761). 

https://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-article-244735.html
https://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-article-244735.html
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2.	 La evaluación, vinculada a la repe-
tición de una gran cantidad de ejer-
cicios lo que desde nuestra visión 
contribuye para la formación de suje-
tos dóciles, pues “[…] los algoritmos 
y los problemas de matemáticas, de la 
forma en que se trabajan habitualmen-
te, pueden ser entendidos como me-
canismos disciplinadores que regulan 
las formas de realizar operaciones y el 
propio pensamiento de los estudiantes 
[…]”40 (Zanlorenzi, 2017, p. 289).

3.	 El desarrollo de guías en tiempos 
dados, el cumplimiento de la labor 
asignada, aclaración de dudas, verifi-
cación de la actividad, lectura grupal, 
clasificación y rangos, dan muestra 
de una forma de evaluación en la es-
cuela, presente en los currículos de 
Matemática y que ha venido siendo 
utilizada para analizar y clasificar “in-
dividuos ratificados (incluidos), otros 
rechazados, de diferentes instancias 
o procedimientos, en virtud de resul-
tados de las prácticas examinatorias” 
(Sánchez-Amaya, 2013, p. 760). 

4.	 Con base en lo anterior percibimos la 
importancia de pensar la evaluación 
en estas instituciones en cuanto dis-
positivo presente en el currículo esco-
lar de Matemática y surge la siguiente 
pregunta de investigación: ¿Cómo los 
profesores de tres Instituciones Educa-
tivas Rurales del Suroeste Antioqueño 
(re)significan la evaluación en cuanto 
dispositivo presente en el currículo 
escolar de Matemática? en coherencia 
el objetivo de investigación es: (Re)

40	 Texto traducido por los investigadores.

significar la evaluación en cuanto 
dispositivo presente en el currículo 
escolar de Matemática con profesores 
de tres Instituciones Educativas Rura-
les del Suroeste Antioqueño.

Referentes teóricos 

Uno de los referentes teóricos que fun-
damenta esta investigación en desarrollo, es 
Silva (1995), a partir del cual nos apoyamos 
para repensar el currículo escolar de mate-
máticas desde la perspectiva de las teorías 
pos-críticas, la cual parte de la pregunta ¿a 
quién se enseña?, colocándonos en el lugar 
de los sujetos de la educación para pensar el 
currículo como algo que va más allá de la 
selección de contenidos y métodos de ense-
ñanza, puesto que pensar en los sujetos de la 
educación involucra historias, creencias, ac-
tos, sentimientos, culturas, subjetividades, 
relaciones sociales, construcciones colecti-
vas y epistemológicas del conocimiento. 

Sánchez-Amaya (2013), Wanderer & 
Knijnik (2014) y Quiceno & Peñaloza (2014) 
por otro lado nos han ayudado a comprender 
que la evaluación en el currículo de Educación 
Matemática cuando es pensada homogénea-
mente para organizar la escuela, los sujetos y 
los saberes, pasa a ser entendida como dispo-
sitivos de control. Los dispositivos pueden ser 
comprendidos como un conjunto de acciones 
y discursos, que se llevan a cabo mediante 
técnicas de disciplinarización, vinculados al 
control del cuerpo y del saber. En palabras 
de Agamben (2011) dispositivo puede ser 
comprendido, con base en el pensamiento de 
Michel Foucault como “[…] un conjunto de 
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praxis, de saberes, de medidas y de institucio-
nes cuya meta es gestionar, gobernar, contro-
lar y orientar – en un sentido que se quiere útil 
– los comportamientos, los gestos y los pensa-
mientos de los hombres” (p. 256).

Por otro lado, nos aproximaremos a di-
versas investigaciones desarrolladas desde la 
Etnomatemática comprendiendo que ella “no 
se agota en entender el conocimiento [saber 
y hacer] matemático de las culturas perifé-
ricas. Por lo cual, se busca entender el ciclo 
de la generación, organización intelectual, 
organización social y difusión de ese conoci-
miento”41 (D’Ambrosio, 1993, p. 7). Lo an-
terior vincula la Etnomatemática con nuestro 
interés de pensar la evaluación en cuanto dis-
positivo, pues también se interesa por com-
prender los conocimientos matemáticos que 
están presentes en los currículos de Matemá-
tica para problematizarlos y entenderlos.

Es de resaltar que la presente investi-
gación es desarrollada en un contexto rural, 
el cual ha sido objeto de estudio de investi-
gadores como Arias (2017) y Boix (2003), 
planteando la urgencia de que sean cuestio-
nados los currículos educativos homogenei-
zados promovidos por el estado, así como, 
la evaluación estandarizada, toda vez que, 
imponen como único conocimiento valido – 
los saberes occidentales –, generando lo que 
Boix (2003) ha denomino desruralización. 
Así al pensar en la ruralidad, vemos que es 
importante reflexionar sobre: ¿Qué hace par-
ticulares a dichas instituciones? ¿Qué cono-
cimientos culturales prevalecen en dichos 
espacios rurales? ¿Qué conocimientos deben 
ser fortalecidos según la necesidad del con-
texto? y ¿Cómo reflexionar la evaluación, 

41	 Texto traducido por los investigadores.

según las prácticas que allí se hacen comunes 
y fundamentales?, esto se debe a que dichos 
espacios según Boix (2003),

[…] se caracteriza justamente porque tie-
ne identidad propia. Sus habitantes forman 
parte de un colectivo social con códigos 
culturales concretos, léxicos y símbolos 
característicos, costumbres diferentes 
(gastronomía, artesanía, agroturismo, ex-
periencias musicales, etc.) y compor-
tamientos basados en las interacciones 
multifacéticas de sus miembros. (p. 4)

Metodología

En la presente investigación, nos pro-
ponemos desarrollar una cartografía, ya que 
nos permitirá una inmersión en los proce-
sos de (re)significación de la evaluación en 
cuanto dispositivo, presentados en el plan-
teamiento del problema desde el currículo 
escolar de Matemática en el contexto de la 
educación rural. La cartografía trae la idea 
de “trazado de mapas” de la geografía, sin 
embargo, es importante resaltar que este 
método nos permitirá trazar un camino 
al interior de la investigación mientras se 
aprende desde las diferentes circunstancias. 
Gilles Deleluze y Felix Guattari abordan 
la cartografía como un medio para inter-
conectar aspectos de una investigación, in-
cluyendo elementos que aparentemente no 
tendrían conexión, pero que pueden esta-
blecer relaciones que propicien resultados 
y cuestionamientos importantes (Fernández 
& Machado, 2017).
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Es de resaltar, que el presente trabajo 
investigativo, será desarrollado con la parti-
cipación de profesores pertenecientes a tres 
instituciones educativas rurales del Suroeste 
Antioqueño: el Centro Educativo Rural Ur-
bano Ruiz (CERUR) con la participación de 
tres profesores de Matemática pertenecien-
tes a la básica primaria; el Centro Educativo 
Rural Peñalisa (CERP) con la participación 
de tres profesores de Matemática que actúan 
en aula multigrado y la Institución Educati-
va Orlando Velásquez Arango (IEOVA) con 
cuatro profesores que conforman la mesa de 
trabajo del área de Matemática, uno de bási-
ca primaria y tres de básica secundaria.

El diálogo con los profesores de las 
instituciones nos permitirá trazar los ca-
minos para estudiar el objeto de investiga-
ción valiéndonos de algunos instrumentos 
que nos permitirán no solo crear registros 
y datos, sino que también, nos permitirán 
construir los caminos de forma particular 
para cada contexto. Algunos de esos ins-
trumentos son: observación participante, 
conformación de grupos de estudio sobre la 
Evaluación en Educación Matemática y se-
siones de diálogos individuales (por medio 
de entrevistas). De este proceso esperamos 
elaborar registros fotográficos, audios, gra-
baciones y registros escritos que serán he-
rramientas importantes para la elaboración 
del trazado de la cartografía, y así, construir 
el informe final de investigación. 

Consideración Final

Este trabajo a pesar de encontrarse en 
su desarrollo inicial, nos ha permitido articu-
lar la Etnomatemática con las problemáticas 
de las escuelas rurales en las que nos desem-
peñamos como profesores, especialmente, a 

lo que se refiere al ámbito de la evaluación 
en cuanto dispositivo presente en el currículo 
de Matemática. Dicha articulación ha venido 
siento posible al cuestionar las relaciones de 
poder-saber que permean el currículo escolar 
de Matemática desde lo que se enseña y eva-
lúa de forma sistemática en la escuela. 
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Resumo

Este artigo estabelece uma compara-
ção entre os elementos principais da proposta 
da disciplina de Etnomatemática elaborada 
como apêndice de minha tese de doutora-
do defendida na Faculdade de Educação da 
Universidade de Brasília em 2016, em con-
traponto com a disciplina eletiva prevista no 
Projeto Pedagógico do Curso de graduação 
em Matemática da Universidade Federal do 
Tocantins do Câmpus de Arraias ofertada 
pela autora em dois semestres consecutivos 
no ano de 2017. As duas disciplinas: uma 
do nível da utopia e outra da realidade são 
analisadas à luz das referências de Vergani 
(1995; 2007) e D’Ambrosio (2011; 2012), 
considerando-se as diferenças básicas entre 
ambas, mas que ao ser ofertada como disci-
plina no currículo permite a aproximação da 
realidade com a utopia, desde que se estabe-
leça como ponto principal a transdisciplina-
ridade e a transculturalidade.

Palavras chave: Etnomatemáti-
ca, Transdisciplinaridade, Transcultu-
ralidade, Utopia, Realidade, Educação 
Etnomatemática. 

Resumen

Este artículo establece una compara-
ción entre los elementos principales de la 
propuesta de la disciplina de Etnomatemá-
tica elaborada como apéndice de mi tesis 
de doctorado defendida en la Facultad de 
Educación de la Universidad de Brasilia 
en 2016, en contrapunto con la disciplina 
electiva prevista en el Proyecto Pedagógi-
co del Curso de graduación en Matemáticas 
de la Universidad Federal de Tocantins del 
Cámpus de Arraias ofrecida por la autora 
en dos semestres consecutivos en el año 
2017. Las dos disciplinas: una del nivel de 
la utopía y otra de la realidad se analizan a 
la luz de las referencias de Vergani (1995; 
2007) y D’Ambrosio (2011; 2012) conside-
rando las diferencias básicas entre ambas, 
pero que al ser ofrecida como disciplina en 
el currículo permite la aproximación de la 
realidad con la utopía, desde que se esta-
blezca como punto principal la transdisci-
plinariedad y la transculturalidad.

Palabras clave: Etnomatemáti-
ca, Transdisciplinariedad, Transcultu-
ralidad, Utopía, Realidad, Educación 
Etnomatemática. 
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Introdução

Este artigo apresenta a proposta da 
disciplina de Etnomatemática elaborada 
como apêndice de minha tese de doutorado 
(Fernandes, 2016) defendida na Faculdade 
de Educação da UnB, a proposta apresenta-
da pode ser descrita na perspectiva da uto-
pia, no sentido de ideal a ser atingido 

Em contraponto com a disciplina 
eletiva ofertada por mim na graduação em 
Matemática do Câmpus de Arraias em dois 
semestres consecutivos no ano de 2017, re-
presentando a realidade vivida.

Existem diferenças fundamentais 
entre uma proposta elaborada a partir de 
uma matriz de referência transdisciplinar 
como o plano de disciplina apresentado 
na tese e a disciplina desenvolvida a par-
tir do Projeto Pedagógico do Curso de Li-
cenciatura em Matemática (Universidade 
Federal do Tocantins [UFT], 2010) que 
se pauta em uma visão menos dinâmica 
e por isso mesmo com algumas caracte-
rísticas próprias de um curso de formação 
inicial do professor de Matemática em 
que a estrutura curricular segue padrões 
de regularidade.

Porém, mesmo se consideradas as 
diferenças fundamentais das propostas em 
vista de sua organização, é possível esta-
belecer pontos convergentes, sinalizando 
para a possibilidade de que a polifonia ob-
servada no início possa ser equilibrada e 
afinal a Etnomatemática seja apresentada 
aos estudantes como proposto por Verga-
ni (2007, p. 34): “A educação etnomate-
mática é um processo antropológico que 
veicula todas as componentes do nosso 
conceito de cultura”.

Etnomatemática como proposta 
transdisciplinar: a utopia

A proposta da disciplina de Etno-
matemática apresentada em minha tese de 
Doutorado centra suas raízes no sentido de 
utopia, como apontado por Freire (1979, 
p. 81):

A educação crítica é a ‘futuridade’ revo-
lucionária. Ela é profética e, como tal, 
portadora da esperança – e corresponde à 
natureza histórica do homem. Ela afirma 
que os homens são seres que se superam, 
que vão para frente e olham o futuro, se-
res para os quais a imobilidade represen-
ta uma ameaça fatal, para os quais ver o 
passado não deve ser mais que um meio 
para compreender claramente quem são e 
o que são, a fim de construir o futuro com 
mais sabedoria. 

Portanto, esta proposta tem em seu 
cerne as características da utopia, como o 
sentido original da palavra remete à descri-
ção de uma sociedade ideal e harmoniosa, 
apresentada no apêndice de minha tese de 
doutorado pode ser descrita como utópica.

A Etnomatemática pauta-se funda-
mentalmente na transdisciplinaridade, como 
dito por Vergani (1998, p. 121): “A etnoma-
temática inaugura uma proposta alternativa 
que vai além da multi ou da interdisciplina-
ridade: abre largamente os horizontes nas-
centes da transdisciplinaridade”.Por sua 
vez, D’Ambrosio (2012, p. 3) afirma que: 
“O essencial na transdisciplinaridade reside 
numa postura de reconhecimento que não há 
espaço e tempo culturais privilegiados que 
permitam julgar e hierarquizar, como mais 
correto ou mais certo ou mais verdadeiro, 
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complexos de explicação e convivência 
com a realidade […]”.

Para Vergani (2007) uma disciplina 
de educação etnomatemática que tenha 
como objetivo a transformação da prática 
dos futuros professores e/ou pesquisadores 
deveria ser optativa, independentemente 
de ser ofertada em um curso de graduação 
ou de pós-graduação, a prerrogativa é a 
possibilidade de escolha que a disciplina 
optativa permite. 

A disciplina deve considerar em seus 
objetivos gerais o caráter transdisciplinar 
que permeia as ciências sociais/humanas e 
as ciências exatas nas discussões desenca-
deadas pela Etnomatemática que traz em 
seu bojo o diálogo com a História, Socio-
logia, Filosofia, Antropologia entre outras 
áreas de conhecimento.

Neste sentido, a proposta de Vergani 
(2007) aponta a organização de três fases 
para a disciplina: a primeira fase teórica em 
que os conceitos da área são apresentados, a 
segunda fase de ordem mista em que a teo-
ria e a prática convergem e a terceira e últi-
ma fase em que culmina com uma proposta 
de investigação criativa.

A dinâmica curricular da educação 
etnomatemática é regida pelos seguintes 
valores: “formativos (desenvolvimento do 
raciocínio), utilitários, sociológicos, cul-
turais, estéticos e éticos” (Vergani, 2007, 
p. 46). Esta dinâmica deve utilizar uma me-
todologia que possibilite a tessitura de uma 
teia entre as dimensões teóricas, práticas, 
comunicacionais e avaliativas.

42	 “A matemática da sensibilidade é a convergência entre o pensamento matemático formal do pesquisador e a arte (e/ou 
técnica) desenvolvida por diferentes grupos ou sujeitos cognitivos nos seus fazeres e saberes tradicionais”. (Fernandes, 
2016, p.106).

Orientada por estes objetivos e prin-
cípios norteadores elaborei a proposta da 
disciplina optativa de Etnomatemática 
para o curso de Licenciatura em Matemáti-
ca com carga horária de 60 horas/aula, esta 
proposta consta como apêndice de minha 
tese de doutorado. 

Ementa: bases teóricas da Etnomatemá-
tica, pesquisa de campo etnográfica na 
etnomatemática, a matemática desenvol-
vida por meio da sensibilidade, processos 
de abstração e criatividade em comunida-
des tradicionais, a matemática da sime-
tria presente em ornamentos, o encontro 
dos distintos saberes (Fernandes, 2016, 
p.136).

A partir da ementa foram propostos 
os seguintes objetivos: apresentar a área 
de pesquisa da Etnomatemática, estabele-
cendo critérios para desenvolvimento de 
uma pesquisa etnográfica, estudar elemen-
tos presentes nos saberes e fazeres das co-
munidades que evidenciam a utilização da 
matemática da sensibilidade42, desenvolver 
estudos de padrões de simetria presentes em 
ornamentos que permitem o diálogo com a 
matemática acadêmica. (Fernandes, 2016).

Esta proposta de disciplina pressu-
põe como metodologia a leitura e refle-
xão conjunta de textos da área, realização 
de pesquisa em comunidades específicas, 
apresentação de seminários a partir de 
propostas de estudo sobre os concei-
tos matemáticos envolvidos nas pesqui-
sas etnomatemática e etnográfica, como 
por exemplo, o estudo da simetria de 
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ornamentos nos saberes e fazeres das co-
munidades. Reforçando principalmente a 
instauração do diálogo entre a matemática 
acadêmica e a matemática da sensibilidade 
praticada por estes distintos grupos.

Etnomatemática como componente 
disciplinar: a realidade

A disciplina de Etnomatemática no 
curso de Licenciatura em Matemática, Câm-
pus Prof. Dr. Sérgio Jacintho Leonor/Ar-
raias da Universidade Federal do Tocantins, 
é optativa e possui a seguinte ementa: “Et-
nomatemática. Contextos sócio-culturais. 
Tendências em Etnomatemática. Ensino e 
Aprendizagem na perspectiva da Etnomate-
mática” (UFT, 2010, p.114). Seus objetivos 
são: “Compreender a Etnomatemática como 
teoria e metodologia no campo da Educação 
Matemática e suas implicações no proces-
so de ensino e aprendizagem” (UFT, 2010, 
p.114), com carga horária de 60 horas/aula. 

Este plano da disciplina de Etnomate-
mática elaborado no ano de 2010 compondo 
o Projeto Pedagógico do Curso (UFT, 2010) 
representa uma conquista tanto do ponto de 
vista pedagógico, como do ponto de vista 
epistemológico considerando a reivindi-
cação de espaços que a Etnomatemática 
apresenta diante da comunidade científica, 
tendo em consideração que a formação do 
professor deve necessariamente propiciar a 
discussão e reflexão sobre as temáticas en-
volvidas nesta área. 

Ministrei esta disciplina por dois se-
mestres consecutivos, inicialmente em uma 
turma composta por 44 estudantes matricu-
lados com vários desistentes ao longo do 
semestre e finalizando com 33 estudantes, 

os encontros ocorreram no período de feve-
reiro a maio de 2017, no período noturno. 
No semestre seguinte ministrei a disciplina 
no turno matutino, com 13 matriculados e 4 
desistentes, os encontros aconteceram entre 
junho e outubro de 2017.	

Os encontros foram enriquecedores 
tanto do ponto de vista da reflexão, como 
da própria vivência que as discussões pro-
moveram. As duas turmas de estudantes 
eram compostas tanto por alunos da região: 
quilombolas, moradores da zona rural, des-
cendentes de migrantes, como também por 
estudantes de outros estados. Dessa forma, 
a primeira temática de discussão proposta 
foi a noção de cultura, como dito por (Mo-
rin, 2011, p. 19): “Cultura e sociedade estão 
em relação geradora mútua; nessa relação, 
não podemos esquecer as interações entre 
indivíduos, eles próprios portadores/trans-
missores de cultura, que regeneram a socie-
dade, a qual regenera a cultura”. 

A Etnomatemática pressupõe o con-
viver e o respeitar das diferentes culturas 
presentes num mesmo ambiente, sendo que 
por meio destas relações geradoras é que a 
cultura é transmitida, gerada e regenerada. 
Nesse sentido, como afirmado por (Vergani, 
1995, p. 24): “O homem não vive só do seu 
pensamento ou de suas capacidades cogni-
tivas, mas também do desenvolvimento de 
sua sensibilidade, do seu sentido crítico, 
das suas faculdades criativas”, a apresen-
tação de elementos culturais distintos de 
cada estudante proporcionou um momento 
de intensa troca, onde foi possível degustar-
mos sabores diferentes, ouvirmos cantorias 
desconhecidas e conhecermos hábitos de 
comunidades tradicionais. 
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A partir desta vivência discutimos o 
que grupo considerava como cultura e in-
dependentemente das diferentes interpreta-
ções foi possível estabelecer alguns pontos 
de convergência. Assim iniciamos a refle-
xão sobre a Etnomatemática no saber/fazer 
de diferentes comunidades e grupos, basea-
dos em D’Ambrosio (2011, p. 17): “[...] en-
tender o saber/fazer matemático ao longo da 
história da humanidade, contextualizado em 
diferentes grupos de interesse, comunida-
des, povos e nações”. Em nossas discussões 
a Etnomatemática esteve diretamente ligada 
à cultura de diferentes povos e comunida-
des, reafirmando que o conhecimento ma-
temático adquire validade à medida que se 
integra a um grupo humano (Vergani, 2007) 

À medida que a disciplina foi sendo 
desenvolvida os estudantes conseguiram 
perceber a matemática presente em inúme-
ras práticas cotidianas de suas comunidades 
e grupos familiares, em muitos momentos 
o olhar etnomatemático promoveu a busca 
pela compreensão: “A nossa singularidade 
social começa onde começa o olhar do Ou-
tro sobre nós. Fora desta correlação com a 
alteridade, a nossa identidade corre perigo” 
(Vergani, 1995, p. 31).

Nos últimos días do calendário acadê-
mico foi aplicado aos estudantes um instru-
mento de pesquisa baseado no capítulo 1: 
“Primeira Palavra do grupo de participan-
tes: uma amostragem situacional” (Verga-
ni, 1995), a aplicação do instrumento teve 
como propósito discutir as diferenças cultu-
rais entre os próprios estudantes da turma, 
tendo como referência as considerações da 
autora ao estabelecer a relação insepará-
vel entre matemática, cognição, socieda-
de e cultura, pautando-se no conceito de 

transculturalidade, como convergência de 
distintas realidades socioculturais que se 
encontram no terreno da Matemática e os 
futuros professores devem estar preparados 
para identificá-las em sua alteridade.

Etnomatemática: contrapontos e 
diálogos possíveis

Entre a proposta apresentada como 
apêndice de minha tese (Fernandes, 2016) 
desenvolvida a partir da construção ima-
ginária e a ementa da disciplina do rol de 
optativas do curso de Licenciatura em 
Matemática (UFT, 2010) existem diferen-
ças fundantes principalmente em relação à 
forma teórica em que a segunda proposta 
é planejada. Porém, mesmo existindo este 
contraponto o equilíbrio é possível desde 
que se estabeleça como ponto principal a 
transdisciplinaridade.	 Neste sentido Verga-
ni (2007, p. 41) aponta que: “Há inúmeras 
maneiras de cavar os alicerces de uma dis-
ciplina de educação etnomatemática. […]
Há quem tenha preferência por uma matriz 
de referências históricas, epistemológicas, 
educacionais ou sociológicas, através da 
qual se desenvolve o sistema interativo das 
conexões transdisciplinares/transculturais”.

Sendo assim a disciplina de educação 
etnomatemática ofertada por dois semes-
tres consecutivos no ano de 2017 usando 
como referência uma proposta pronta não 
deixou de apresentar em seu desenvolvi-
mento a possibilidade de diálogo entre cul-
turas distintas, permitindo aos estudantes a 
convivência com processos matemáticos de 
comunidades e grupos distantes da matemá-
tica formal e acadêmica. 
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A pesquisa em campo sob a referên-
cia da Etnomatemática poderia desencade-
ar o processo de auscultação das distintas 
comunidades e proporcionar tanto ao pes-
quisador, futuro professor ou professo-
ra de Matemática, quanto aos moradores 
das comunidades o diálogo entre o saber 
acadêmico e o saber tradicional. A utopia 
e a realidade possuem fissuras, distâncias 
enormes sob o ponto de vista de afastamen-
to e de aproximação, porém no caso espe-
cífico da Etnomatemática: o sonho pode 
ser tornado realidade, mesmo que de forma 
íngreme onde as tênues barreiras entre os 
saberes vão sendo lentamente desfeitas.
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Resumen

La Educación Intercultural Bilingüe (EIB) en el Ecuador es una 
política de gobierno que desarrolla para las 14 nacionalidades del país 
adaptaciones curriculares a través de la Etnomatemática. El estudio et-
nográfico realizado en la comunidad Shuar fue desarrollado a partir de 
la experiencia con los estudiantes de la carrera de EIB de la Universi-
dad Nacional de Educación y su proceso de prácticas preprofesiona-
les durante el periodo 2018-2019. El propósito fue explorar y describir 
los conocimientos y saberes de la comunidad sobre la etnomatemática 
que desarrollan dentro y fuera del contexto escolar. Se ha utilizado la 
observación, revisión de documentos y diálogos con miembros de la 
comunidad. Los resultados muestran que la etnomatemática que se tra-
baja depende del nivel educativo en el cual se encuentran los estudian-
tes, así, en el nivel inicial, elemental e intermedia, los docentes integran 
dentro de sus actividades recursos y materiales de la comunidad como 
bambúes, plantas, hojas, semillas y piedras. En el nivel superior y ba-
chillerato, la asignatura de matemática se rige por el currículo general 
de Educación.

Palabras clave: etnomatemática, Comunidad Shuar, educación 
matemática, Educación Intercultural Bilingüe, Ecuador.

ETNOMATEMÁTICA EN LA COMUNIDAD SHUAR
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Introducción

La Etnomatemática en el Ecuador se 
ha trabajado desde el Currículo de Educa-
ción Intercultural Bilingüe y las reformas 
de la educación, dado que el Ecuador es 
un país intercultural y plurinacional, con-
formado por población indígena, negra y 
mestiza. En este aspecto, la investigación 
de Bonilla, Rosa, Auccahuallpa, Reyes y 
Martínez (2018) establece que la educación 
matemática en el Ecuador ha pasado por 
cambios concernientes a políticas públicas 
del gobierno. Así, 

Para el 2016, se establece como política 
educativa desarrollar el currículo para la 
Educación Intercultural Bilingüe EIB, el 
cual surge del ajuste curricular de la Edu-
cación Básica, enriqueciéndolo con una 

43	 Taptana Montaluisa desarrollada en el Ecuador por Luis Montaluisa a partir de la idea de un instrumento de piedra de 
los Cañaris con un numero de hoyos del 1 al 9 representando el valor posicional.

pertinencia cultural y lingüística de los 
pueblos y nacionalidades del país. Así, el 
Modelo de Educación Intercultural Bilin-
güe – MOSEIB del 2013, que era la guía 
para las escuelas EIB, pasa a ser un refe-
rente de apoyo para el docente, mismo que 
busca garantizar la calidad de la educación 
con el equipamiento de infraestructura, 
alimentación y vestimenta con pertinencia 
cultural; a su vez, producir materiales di-
dácticos en la propia lengua de los pueblos 
indígenas, tomando en cuenta su cultura, 
saberes ancestrales y su contexto. En el 
área de la matemática, el uso de la Taptana 
Montaluisa43 (o calculadora de los Caña-
ris) en las instituciones EIB se hace regla-
mentario como recurso didáctico (p.12)

Efectivamente, el MOSEIB desarro-
llado en el 2013 garantiza una educación in-
tegral para las 14 nacionalidades y pueblos 

Abstract

Intercultural Bilingual Education (EIB) in Ecuador is a govern-
ment policy that is carried out for the 14 nationalities of the country 
through curricular adaptations with the ethnomathematics. The ethno-
graphic study carried out in the Shuar community was developed from 
the experience with the students of the EIB of the National University 
of Education and its preprofessional internship process during the 2018-
2019. The purpose was to explore and describe the ancestral knowl-
edge of the community about the ethnomathematics that are inside and 
outside the school context. Observation, review of documents and di-
alogues with members of the community have been used. The results 
shows that in the initial, elementary and intermediate level, the teach-
ers integrate within their activities, resources and materials as bamboos, 
plants, leaves, seeds and stones. In the upper level and bachelor, the 
mathematics subject is governed by the general education curriculum

Key-words: ethnomathematics, Shuar community, mathematics 
education, Intercultural Bilingual Education, Ecuador.
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indígenas del país desde la cosmovisión 
andina, la armonía consigo mismo y la re-
lación con los demás (comunitaria). Por lo 
que, las adaptaciones curriculares para las 
nacionalidades entran en vigor en el 2017 
con el desarrollo de los currículos para cada 
nacionalidad en su propia lengua (Kichwa, 
Shuar, Achuar, Zapara, entre otros). 

El propósito del estudio etnográfico 
fue explorar y describir la etnomatemática 
que se desarrolla en el contexto escolar de 
la nacionalidad Shuar a partir de la obser-
vación participante, la revisión de los docu-
mentos y las entrevistas informales con la 
comunidad en general. La fundamentación 
del estudio busca describir las matemáticas 
de la comunidad Shuar a través de la viven-
cia con la comunidad y el acompañamiento 
a las practicas preprofesionales de los estu-
diantes de la carrera de Educación Intercul-
tural Bilingüe de la Universidad Nacional de 
Educación durante el periodo 2018 -2019. 

Desarrollo

La Nacionalidad Shuar

Una de las nacionalidades en el Ecua-
dor con mayor número de habitantes después 
de la nacionalidad de los Kichwas es la na-
cionalidad Shuar con 79 709 según el censo 
2010. Según la investigación de la UNICEF 
en el 2016, los Shuar se describen como:

Los Shuar, Untsuri Shuar (gente nu-
merosa), o Muraya Shuar (gente de la co-
lina), Tsumunmaya Shuar (gente del sur), 
son un pueblo amazónico conocido por sus 
características guerreras y famosos por re-
ducir las cabezas de sus enemigos a tzanza. 
Se asientan al sur occidente de la Amazonía 

ecuatoriana, en las provincias de Moro-
na Santiago, Zamora Chinchipe, Pastaza y 
recientemente se han identificado grupos 
shuar en las provincias de Napo, Sucumbíos 
y Orellana. Su lengua es el Shuar Chicham 
que significa lengua de las personas. (p. 13)

Como toda nacionalidad indígena, los 
Shuar tienen una cultura y esta se refleja a tra-
vés de su identidad, tradiciones, costumbres, 
fiestas, ritos, espiritualidad y saberes y conoci-
mientos que perduran a través del tiempo con 
sus ancianos (as), madres, padres y comunidad. 
En este sentido, en la búsqueda de compren-
der las matemáticas de la comunidad indígena 
Shuar y el desarrollo de estas en el contexto 
escolar se han realizado múltiples investiga-
ciones. Una de ellas, es el trabajo realizado por 
el Proyecto Regional de Educación Bilingüe 
EIBAMAZ con el apoyo de la UNICEF en el 
que se describe dos formas del Sistema de Nu-
meración, uno es el Sistema de Numeración 
oral de los Shuar (lo que se desarrolla común-
mente en la comunidad) y el otro es el Sistema 
de numeración Vigesimal (atendiendo lo que 
exige el currículo de la Educación).

El sistema de numeración oral en la na-
cionalidad Shuar utiliza en el proceso de con-
tar los dedos de las manos y de los pies, algo 
que generalmente es muy usado en los pue-
blos indígenas. Llegándose a contar hasta el 
número veinte, sin existir nombre alguno para 
los números. La comunidad Shuar para contar 
objetos, animales y/o personas que están cerca 
se usa la palabra ju que significa este y para 
las que están lejos se utiliza la palabra au que 
significa ese. De acuerdo con lo escrito en el 
documento de la UNICEF (2006), 

Para contar diez gallos (en shuar ayum) 
que están cerca, lo hacen de la siguiente ma-
nera: Para contar los cinco primeros números, 
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se comienza por el dedo meñique de la mano 
izquierda. Cada vez que se cuenta una unidad 
se baja el dedo correspondiente con la mano 
derecha. Cuando se llega al dedo pulgar que 
corresponde al cinco, se cierra totalmente la 
mano y moviéndola hacia delante y hacia atrás 
se dice “este -objeto/animal- que termina la 
mano”. Para continuar el conteo de unidad en 
unidad hasta llegar al diez, se mantiene cerra-
da la mano izquierda y con ésta se van bajan-
do los dedos de la mano derecha, comenzando 
desde el meñique. Cuando se llega al dedo 
pulgar -que corresponde al diez- se cierran to-
talmente las manos y moviéndolas de arriba 
hacia abajo, se dice “este -objeto/animal- que 
termina las dos manos (p. 15)

Por otro lado, el Sistema de Numera-
ción Vigesimal desarrollado en la nacionali-
dad Shuar es cuando se necesita contar más 
allá del número veinte, lo cual se repite el pro-
ceso desde uno, recordando que existe ya una 
veintena. Este sistema nos permite conjeturar 
que el sistema numérico de los Shuar es vige-
simal, basado en los dedos que posee la perso-
na en sus manos y pies. Asi por ejemplo: “Si 
necesitamos contar veinticuatro, los mayores 
shuar lo hacen de la siguiente manera: cuentan 
hasta veinte con las manos y pies, para luego 
contar con los dedos de las manos hasta cua-
tro, señalando que existe ya, una vez veinte. 
Si aceptamos que el sistema vigesimal, la lec-
tura de veinticuatro sería cuatro de la segunda 
veintena. (UNICEF, 2006, p.16)

Etnomatemática o matemáticas Shuar

El padre de la Etnomatemática como 
se le ha denominado a Ubiratan D’ Ambro-
sio desarrolla en la década del 70 un pro-
grama de investigación para nombrar las 

diversas maneras, formas, técnicas, habi-
lidades de explicar, entender, de luchar y 
convivir en los diferentes contextos socio-
culturales (grupos sociales, etnias, pueblos 
y nacionalidades). Estas diversas maneras, 
formas, técnicas y otros deben vinculan sus 
tradiciones, costumbres, lenguas y aprendi-
zajes de la comunidad desarrollados den-
tro de su propia cultura. Es decir, trabajar 
las matemáticas y otras disciplinas desde 
el contexto cultural atendiendo los conoci-
mientos y saberes matemáticos de los pue-
blos y nacionalidades indígenas a través del 
currículo de la escuela. A su vez, debemos 
entender que los pueblos indígenas tienen 
su propia visión del mundo, sus maneras y 
formas de descifrar los fenómenos naturales 
y sociales, interpretar los misterios del uni-
verso, y atender y comprender a sus dioses, 
la vida, la cosecha, la sabiduría, la muerte, 
la ciencia, los que son interpretados a la luz 
de sus conocimientos y saberes adquiridos 
oralmente y transmitidos a través de sus an-
cianos y sabios. 

En este sentido, la Etnomatemática 
desarrollada en la nacionalidad shuar del 
Ecuador profundiza las diferentes formas 
matemáticas de la cultura amazónica. Este 
proceso contribuye a desarrollar metodolo-
gías y estrategias de enseñanza y aprendizaje 
vinculadas a la realidad de la cultura a través 
de las tradiciones, fiestas, costumbres, sabe-
res de la comunidad, entre otros, en la que se 
desenvuelven los niños y niñas de la comu-
nidad. Además, a través de las políticas edu-
cativas y reformas en el Ecuador se han visto 
pertinente establecer adaptaciones curricula-
res con respecto a la vinculación del contexto 
cultural con la educación de las nacionalida-
des del país, esto para ofrecer una educación 
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de calidez y calidad. Dado que el Ecuador es 
una país plurinacional y multicultural, debe-
mos comprender que no solo existe una ma-
temática (la matemática occidental). Incluso, 
no podemos pensar que las matemáticas oc-
cidentales son únicas lo cual limita la exis-
tencia de otros sistemas matemáticas o de 
otras matemáticas en las diferentes culturas 
que conformas las nacionales indígenas del 
Ecuador, en este caso de los Shuar.

Metodología y discusión de resultados

El estudio es una investigación etno-
gráfica desarrollado en la Comunidad de 
Yukias – Sagrado Corazón de la provincia 
de Morona Santiago en el Ecuador durante 
el periodo 2018-2019. Este método de in-
vestigación nos permite aprender el modo 
de vida de una unidad social concreta (co-
munidad Shuar), a su vez, comprender las 
formas, técnicas, maneras de convivencia 
en la comunidad a través de la vivencia, los 
diálogos y conversaciones informales con 
los miembros de la comunidad en general. 
En este sentido, a través de las prácticas de 
inmersión en el oriente ecuatoriano (Macas) 
y en el periodo de 2018 – 2019 tuvimos el 

trabajo del acompañamiento a las Prácticas 
preprofesionales de los estudiantes de la ca-
rrera de Educación Intercultural Bilingüe 
de la Universidad Nacional de Educación 
en dos semestres continuos. Esta conviven-
cia con la comunidad Shuar permitió desa-
rrollar la investigación etnográfica, la cual 
consistió en explorar, convivir, dialogar y 
describir la etnomatemática en el contexto 
comunitario escolar de la comunidad Shuar. 

Desde nuestra observación partici-
pante, la revisión y búsqueda por enten-
der y comprender las matemáticas que 
practican los Shuar se ha visto un análisis 
etimológico de los números desarrollado 
anteriormente por la investigadora Kars-
ten (1935), quien señala que los números 
en lengua shuar existen nombres solo para 
los cinco primeros números. Por lo que, 
el sistema de numeración Shuar trabaja 
con cinco nombres propios y de base vi-
gesimal, pero por la influencia de la esco-
larización y los currículos de Educación 
General Básica de Ecuador, el sistema se 
ha tenido que adaptar a un sistema decimal 
occidental creando los términos (6 al 10) 
que permitan el desarrollo de la numera-
ción decimal (Ver Tabla 1).

Tabla 1
Números Shuar

Numero 
– 

Símbolo
Terminología 

Número 
– 

símbolo 

Términos 
adaptados para el 
sistema decimal

Referencia 
etimológica 

1 Chikichik 6 Ujuk Rabo de mono
2 Jímiar 7 Tsenkent Gancho – flecha
3 Menaint 8 Yarush Añango – hormiga
4 Áintiuk 9 Usumtai El dedo para pintarse
5 Ewejen 10 Nawe Pie 

Fuente: propia. 2019 
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En el proceso de la revisión de do-
cumentos, se ha visto el único texto para 
la educación elemental que existe en la 
unidad educativa del contexto Shuar titu-
lado Aprendamos los números con alegría 
o Nekapmacar Warasar Unuimiarartai de 

1996. En este se observa el desarrollo de 
los contenidos con mucha de la terminolo-
gía matemática confusa en la Lengua Shuar 
Chicham, incluso describe conceptos occi-
dentales como cubo y prismas que no tienen 
relación con la comunidad. 

Figura 1. Tejido de la Chakina con el uso de plantas. Fuente propia.

No obstante, se incluyen actividades 
cotidianas de los Shuar como: la cacería de 
aves y animales salvajes, se integran algunas 
medidas no convencionales de longitud y ca-
pacidad. Estas representaciones fueron vali-
dadas a través de la observación y entrevistas 

informales a la comunidad (ancianas y sa-
bios), quienes señalan actividades como: el 
tejido de la Chakina (uso de plantas), tejido 
de collares, aretes y cinturones con el uso de 
semillas y plumas de aves silvestres. (Ver fi-
guras 1, 2, y 3). 

Figura 2. Desarrollo de vasijas con arcilla. Formas circulares y diseños en el pintado. 
Fuente propia
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Figura 3. Tejido de manillas, collares, aretes. 
(Uso de semillas, plumas de aves y muyos). 
Fuente propia.

Conclusiones

A pesar de las políticas educativas que 
atienden la intercultural y la plurinacionali-
dad del Ecuador, la etnomatemática en las 
nacionalidades aún se encuentra débil por la 
falta de investigaciones, cursos en las uni-
versidades, producciones de materiales y 
recursos para la educación intercultural bi-
lingüe y superior. No basta con los currícu-
los adaptados para las 14 nacionalidades, es 
necesario desarrollar la formación continua 
a los docentes en el programa de la Etno-
matemática y que no sea entendida o mal 
conceptualizada como ¿La Etnomatemática 
solo estudia las prácticas matemáticas en 
comunidades indígenas? Este cuestiona-
miento es una creencia de confusión bastan-
te común. La formación del profesorado y 
las prácticas preprofesionales en contextos 
comunitarios permiten en los futuros docen-
tes (estudiante) de EIB la vinculación con 
las comunidades Shuar, a través de la ex-
ploración, la convivencia y el dialogo con 
los sabios y ancianas. A su vez, se estudia 

la Etnomatemática de las prácticas propias 
de la cultura (tejido, artesanía, cacería, etc.), 
prácticas motivadas por la necesidad de re-
solver problemas a partir de la cual se tejen 
relaciones con las matemáticas y saberes au-
tóctonos y ancestrales, propios de los Shuar. 
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Resumen

La narrativa etnomatemática como 
proceso descolonizador para el aprendizaje, 
se plantea como una alternativa a la activi-
dad matemática que plantea propiciar el ra-
zonamiento como punto de partida para la 
construcción del conocimiento matemático. 
En este sentido, la narrativa etnomatemática 
(Micalco, 2013) promueve la imaginación, 
la emoción y abre un espacio simbólico para 
que puedan emerger las lógicas de los es-
tudiantes. La narrativa etnomatemática se 
construye a través de un relato que contie-
ne cantidades y preguntas. Los estudiantes 
resuelven las cuestiones ayudadas de mate-
riales concretos para la representación de la 
solución. De esta manera, se propician inte-
racciones que favorecen la construcción del 
conocimiento matemático. 

Palabras clave: narrativa, etnoma-
temática, material concreto, colonialidad, 
descolonización.

Abstract

The ethnomathematical narrative as 
a decolonizing process for learning, is pro-
posed as an alternative to the mathemati-
cal activity in order to promote the logic 
process at the beginning of activity for 
the knowledge construction. In this sense, 
the ethnomathematical narrative (Mical-
co, 2013) promotes imagination, emotion 
and opens a symbolic space; thus the stu-
dents’ logic can emerge in this situation. 
The ethnomathematical narrative contents 
a story with quantities and questions. The 
students can solve the question with ma-
terials which becoming the representation 
of solution. Thus, the interactions in the 
classroom becoming the possibility for the 
knowdlege construction.

Keywords: narrative, ethnomathematics, 
concrete material, coloniality, decolonization.

LA NARRATIVA ETNOMATEMÁTICA: UNA PROPUESTA PARA 
EL APRENDIZAJE
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Introducción

La narrativa etnomatemática como 
proceso descolonizador para el aprendizaje, 
se plantea como una alternativa a la activi-
dad matemática que busca propiciar el ra-
zonamiento como punto de partida para la 
construcción del conocimiento matemático. 
En este sentido, la narrativa etnomatemática 
(Micalco, 2013) promueve la imaginación, 
la emoción y abre un espacio simbólico 
para que puedan emerger las lógicas de los 
estudiantes que al escuchar una historia na-
rrada que contiene cantidades y preguntas 
resuelven la cuestión ayudados de materia-
les concretos para la representación de la 
solución. La narrativa etnomatemática se 
considera un espacio abierto para la con-
vivencia respetuosa, ya que al propiciar las 
lógicas diferentes entre los estudiantes reu-
nidos en equipos colaborativos tienen que 
acordar las posibles respuestas a la cuestión 
planteada. En esta ponencia se expresará en 
términos de desplazamiento los aportes de 
la propuesta basada en narrativas.

La idea de colonialidad implica impo-
ner una idea sobre otras ideas. Dinámica que 
se instaló en Latinoamérica en el XIV (Qui-
jano, 1992; 2012) y persiste hasta nuestros 
días en las aulas y en diversos aspectos de 
la vida social. En este sentido, se cuestiona 
el reconocimiento del currículo escolar como 
una matemática universal y se acude al con-
cepto de D’Ambrosio (2013) acerca de que 
no hay una sola matemática sino muchas. La 
descolonización como proceso de respeto y 
reconocimiento de los saberes de los pueblos 
y grupos culturales es una dinámica propues-
ta para ayudar a los estudiantes a desarrollar 
sus capacidades y conocer a profundidad sus 
propias lógicas y ponerlas en relación con el 
conocimiento escolar.

Desarrollo

LA PROPUESTA BASADA EN NA-
RRATIVAS ETNOMATEMÁTICAS

Una narrativa es una construcción 
del discurso que tiene una forma lingüísti-
ca particular, a saber, la concatenación de 
frases que van articulando una historia en la 
que se presentan personajes, situaciones en 
las que se desarrolla su acción y elementos 
de un entorno cotidiano a dichos persona-
jes. La narrativa como ejercicio de comu-
nicación humana tiene cercanía a la acción 
de contar hechos ocurridos con el afán de 
suscitar interés en quienes escuchan. Cuan-
do la narrativa deviene un ejercicio escrito, 
se apoya en algunos elementos de la lengua 
para suscitar imaginación y emoción. En la 
literatura la narrativa es considerada una 
forma de construcción del lenguaje que per-
mite conocer el devenir histórico humano 
en un espacio de tiempo breve. 

La Etnomatemática como programa 
pedagógico para el aprendizaje de las mate-
máticas, plantea el reconocimiento de más 
de una matemática y considera el etnos de 
los estudiantes para hacer planteamientos 
que consideren los saberes de ellos. D’Am-
brossio (2013) ha llamado Ticas de matema 
de los etnos, al proceso de matematizar el 
mundo. Invierte el nombre de la palabra 
matemáticas para considerar que es el arte 
o técnica de conocer el mundo situado en 
los pueblos. En este sentido, llamamos na-
rrativa etnomatemática a la construcción de 
un discurso basado en los etnos de los es-
tudiantes que pretende a través del lengua-
je del relato contar una situación que tiene 
personajes e involucra cantidades y pregun-
tas en torno a ellas. De esta manera, se pre-
tende que al contar la historia se motive la 
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imaginación, la emoción y la lógica propia 
de los estudiantes. Se pretende también, que 
la narrativa etnomatemática introduzca a 
los estudiantes en un mundo simbólico en 
el que emerjan sus propias lógicas y a partir 
de ahí resuelvan las cuestiones planteadas.

La propuesta de la narrativa etno-
matemática plantea el uso de materiales 
concretos para representar los procesos de 
solución de las cuestiones que hay en ella. 
Se pretende que a través del uso de los ma-
teriales concretos los estudiantes lleven 
procesos de interacción que propicien la 
construcción del conocimiento matemático 
desde sus propias lógicas. 

A partir de esta propuesta, diferencia-
mos la narrativa etnomatemática del problema 
matemático y pretendemos que los estudian-
tes se acerquen al conocimiento con un acer-
camiento a su etnos desde la narrativa como 
un texto extenso que propicia imaginación y 
emoción a diferencia del problema que plantea 
un texto breve con datos mínimos para resol-
ver cuestiones. A continuación, presentamos 
los desplazamientos que se observaron en la 
formación docente basada en esta propuesta.

DEL PROBLEMA MATE-
MÁTICO A LA NARRATIVA 
ETNOMATEMÁTICA

Un desplazamiento para cambiar de 
lugar, de la colonialidad del saber a la des-
colonización de saberes es el paso de “DEL 
PROBLEMA A LA NARRATIVA”. En Este 
apartado se pasa de la idea de considerar 
que las matemáticas son para resolver pro-
blemas planteados con los mínimos térmi-
nos posibles y dando los datos suficientes y 
precisos para la problematización, pero no 

más ni menos. En este sentido la idea ex-
tendida es que el profesor explica diversos 
procedimientos para resolver diversos tipos 
de problemas. En este caso se sigue con-
siderando que el profesor detenta el saber 
único y posible. Al comenzar un problema y 
cerrarlo con una narrativa, el profesor hace 
un desplazamiento hacia la consideración 
de que las matemáticas están estrechamente 
ligadas a los contextos porque responden a 
las necesidades que esos contextos, históri-
ca y culturalmente situados presentan. De 
esta manera, introduce en el inicio de las 
actividades narrativas que suscitan la ima-
ginación de los estudiantes y el sentir que 
lleva a sentir emoción y por tanto a detonar 
el interés por llevar a cabo la actividad y el 
aprendizaje matemático. En este sentido, las 
narrativas son una práctica descolonizado-
ra que ayuda a situar el saber matemático 
en otro lugar, a saber, el lugar de su origen, 
pues si hacemos una revisión histórica en-
contraremos que desde los sistemas de nu-
meración hasta otras nociones matemáticas 
desprendidos de ellos, las matemáticas se 
han construido a partir de las preguntas 
planteadas a partir de las necesidades de la 
comunidad humana. En este sentido, narrar, 
se convierte en el mejor vínculo para acer-
car al estudiante a la comunidad humana e 
interesarlo en tender vínculos entre ésta y 
las matemáticas, dando con ello sentido al 
aprendizaje de las matemáticas. 

Por otro lado, si se motiva a que los 
estudiantes cierren la actividad con la res-
puesta a través de la escritura libre, a la 
pregunta abierta sobre qué fue lo que apren-
dieron o de lo que se dieron cuenta al final 
de la actividad, en ese momento la narrativa 
es tomada por el estudiante para expresar 
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también, desde su imaginación y sentir, el 
pensar que le indica lo que fue lo más sig-
nificativo en la actividad realizada. Y para 
ir más allá, cuando son los estudiantes que 
construyen narrativas etnomatemáticas que 
plantean problematizaciones de sus comu-
nidades para ser resueltas con los conoci-
mientos aprendidos, entonces, la narrativa 
deviene un elemento descolonizador, pues 
va más allá del currículo para introducir 
directamente los saberes de los estudiantes 
en las innovaciones que la escuela puede 
aportar, eventualmente, al currículo nacio-
nal. Por otro lado, las narrativas de los estu-
diantes devienen un elemento de evaluación 
auténtico, pues con ello dan cuenta de sus 
propios alcances en el conocimiento y de sus 
posibilidades en la observación de su comu-
nidad para vincular el aprendizaje y hacer-
lo un aprendizaje para la vida, y la vida en 
concreto, la vida de la comunidad local en 
la que está inserto histórica y culturalmente. 

CUESTIONAR PARA REPENSARSE

Otro desplazamiento para cambiar 
de lugar, de la colonialidad del saber a la 
descolonización de saberes es el paso de 
“CUESTIONAR PARA REPENSARSE”. 
Este desplazamiento tiene que ver con la ac-
tividad metacognitiva de análisis de la prác-
tica docente ubicada como un continuum. 
En este sentido el pasar del cuestionar a 
otros y otras, al cuestionar-me para repensar 
y repensarme es un desplazamiento fino que 
implica una apertura y valoración de otras 
lógicas matemáticas desconocidas. Repen-
sarse, en este sentido, es la práctica que pue-
de ser el fin último de la formación docente 
desde este enfoque, porque permite entrar 

en la dinámica fina y precisa de no abando-
nar el pensamiento y sobre todo de nutrirlo 
con el análisis y la síntesis. 

MÁS ALLÁ DEL CONOCIMIENTO Y 
MÁS ACÁ DEL PENSAMIENTO

Otro desplazamiento para cambiar 
de lugar, de la colonialidad del saber a la 
descolonización de saberes es el paso de 
“más allá del conocimiento, y más acá del 
pensamiento”. Plantear los aprendizajes en 
términos de lo significativo y expresado 
en la escritura es una práctica descoloniza-
dora que nada tiene que ver con responder 
a un examen, incluso a un examen de op-
ción múltiple, como generalmente se plan-
tean los exámenes de evaluación nacional 
e internacional. En este sentido, expresar 
con la escritura lo aprendido es acercar al 
pensamiento construido paulatinamente en 
cada sesión de clase. Cuando el sentido de 
la educación es formar pensamiento, pen-
samiento matemático incluido, se desplaza 
el hecho mismo de educar, de un movi-
miento que considera la educación como 
un dispositivo de control del estado a una 
práctica de liberación de las y los sujetos 
históricos que acuden al aula. Y el profe-
sor al ser partícipe de este proceso también 
abona a su propia liberación por la cons-
trucción de su pensamiento.

DE LAS RESPUESTAS A LA ESCU-
CHA PARA SABER PREGUNTAR

Otro desplazamiento para cambiar 
de lugar, de la colonialidad del saber a 
la descolonización de saberes es el paso 
“de las respuestas a la escucha para saber 
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preguntar”. Este desplazamiento es vital en 
la práctica descolonizadora pues la postu-
ra de fondo que subyace a ella es el valor 
que el docente da al pensamiento de los 
estudiantes y un sincero deseo de conocer 
ese pensamiento para ayudarlos a transitar 
a nuevas elaboraciones, siempre respetan-
do los procesos. Los docentes construyen 
este paso paulatinamente pues la escuela 
de formación en la que estuvieron inmer-
sos dejó su huella positivista que inclina 
a los docentes a explicar desde su postura 
de saberlo todo. Cuando un docente, plan-
tea preguntas después de una escucha, se 
convierte en el acompañante de una rea-
lidad extrañamente presente en las aulas, 
el pensamiento crítico. Tan necesario para 
transitar en la avalancha de información 
que ha traído consigo la internet y las redes 
sociales. Delante de ellas, los estudiantes 
tienen el reto de aprender a discernir y va-
lorar lo que han de considerar válido y lo 
que no. En Etnomatemática se promueve 
la escucha y se va más allá, se promueve 
el reconocimiento de los saberes matemáti-
cos de los diferentes pueblos en sus elabo-
raciones culturales particulares. Propone el 
respeto a esos saberes y el reconocimiento 
de su estatus de igualdad con respecto a las 
elaboraciones que provienen de la llamada 
civilización occidental.

Conclusiones

Las propuestas pedagógicas centradas 
en la narrativa etnomatemática han llevado 
a los estudiantes a construir conocimientos 
matemáticos con un vínculo con su comu-
nidad dando mayor significatividad a lo 
aprendido. Es un elemento fundamental 

para el método Aprender matemáticas sin 
matemáticas (Micalco, 2013) ya que detona 
la imaginación y la emoción, mismos que 
propician la emergencia de lógicas particu-
lares sin usar lenguaje matemático. 

La narrativa etnomatemática como 
proceso descolonizador ayuda promover 
el respeto a los saberes de los pueblos y 
a consolidar la idea Etnomatemática que 
no hay una sola matemática, de la llamada 
tribu occidental (Lizcano, 1993), sino mu-
chas matemáticas. 

A través de la narrativa etnomate-
mática se constanta que la multiplicidad 
de lógicas que emergen en el aula permite 
que cada uno de los estudiantes constru-
yan su conocimiento.
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Resumen

Esta ponencia presenta una propuesta 
de integración del enfoque etnomatemático en 
la formación inicial de docentes de educación 
básica que, junto con responder la pregunta 
cómo atender la diversidad sociocultural en la 
clase de matemática, busca brindar referentes 
de prácticas matemáticas socioculturalmente 
inclusivas concordantes con el modelo forma-
tivo de prácticas generativas impulsado por la 
Facultad. La propuesta se basa en el diseño 
e implementación de Experiencias Didácti-
cas Matemáticas Interculturales (EDMI) en 
un curso de didáctica de las matemáticas del 
programa Pedagogía en Educación Básica de 
una universidad chilena. Los resultados mues-
tran que, mediante la implementación de las 
EDMI, por una parte, ha sido posible que las 
y los docentes en formación amplíen las con-
cepciones epistemológicas y didácticas sobre 
las matemáticas y su enseñanza, y por otra, ha 
permitido identificar prácticas matemáticas 
inclusivas referidas al diseño de clases y a la 
gestión comunicativa. 

Palabras clave: prácticas inclusivas, 
enfoque etnomatemático, formación inicial 
docente, experiencias didácticas matemáti-
cas interculturales, prácticas generativas.

Abstract

This paper presents a proposal to in-
tegrate the ethnomathematical approach in 
the initial training of basic education teach-
ers that, together with to answer the question 
how to address sociocultural diversity in the 
mathematics class seeks to provide referenc-
es of socioculturally inclusive mathematical 
practices consistent with the training model 
of generative practices promoted by the Fac-
ulty. The proposal includes the design and 
implementation of Intercultural Mathemati-
cal Didactic Experiences (EDMI in spanish) 
in a mathematics didactics course of the Ba-
sic General Education Pedagogy program of 
a chilean university. The results show that, 
through the implementation of the EDMI, 
on the one hand, it has been possible for the 
students to broaden the epistemological and 
didactic conceptions of mathematics and its 
teaching, and on the other hand, it has al-
lowed identifying inclusive mathematical 
practices related to the design of classes and 
communicative management

Keywords: inclusive practices, eth-
nomathematical approach, initial teacher 
training, intercultural mathematical didactic 
experiences, high leverage practices. 
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Introducción

El propósito de esta propuesta es que 
los y las docentes en formación cuenten con 
un referente para implementar el modelo for-
mativo de la Facultad -basado en las prácti-
cas generativas- en aulas socioculturalmente 
diversas. Aunque el curso “Didáctica de las 
matemáticas II” que forma parte del pro-
grama de Pedagogía en Educación General 
Básica, se posiciona desde un enfoque so-
ciocultural de las matemáticas, hasta ahora 
habían existido pocas oportunidades para ex-
plicitar cómo se puede atender la diversidad 
sociocultural en la clase de matemáticas. De 
esta manera se espera que las clases desarro-
lladas desde el enfoque etnomatemático, a la 
vez que permitan potenciar el aprendizaje de 
quienes participan en el curso, puedan ser un 
modelo para que los y las docentes en for-
mación apliquen las prácticas generativas en 
aulas socioculturalmente diversas. 

Problematización: El modelo de 
las prácticas generativas [PG] 
y sus desafíos en la enseñanza 
disciplinar en contextos diversos

Este proyecto surge a partir de dos ne-
cesidades relacionadas con el modelo for-
mativo de Pedagogías UC: contextualizar 
las prácticas generativas en aulas de clases 
socioculturalmente diversas, y contextuali-
zar las prácticas generativas en la enseñanza 
de las disciplinas.

La Facultad de Educación UC tiene 
un modelo formativo basado en la propues-
ta de prácticas generativas realizada por la 
Universidad de Michigan (Ball & Forzani, 

2009). Este modelo se caracteriza porque 
identifica prácticas docentes nucleares, es 
decir cuáles son las prácticas que debe rea-
lizar cualquier profesor en su labor profe-
sional, para que los y las escolares alcancen 
aprendizajes profundos, y porque, durante 
la trayectoria formativa, intenta dar opor-
tunidades progresivas en la formación ini-
cial docente para el aprendizaje de dichas 
prácticas El modelo consta de un total de 19 
prácticas generativas agrupadas en distintas 
dimensiones: interacciones para el aprendi-
zaje, gestión y liderazgo pedagógico, plani-
ficación de la enseñanza, evaluación para el 
aprendizaje y reflexión sobre la práctica.

Este desafío, que hemos venido desa-
rrollando como Facultad desde hace algunos 
años, se ha complejizado a la hora de apren-
der los aspectos específicos a considerar en 
la aplicación de algunas de estas prácticas 
generativas en cada disciplina. Por ejemplo, 
al analizar algunas de las Prácticas genera-
tivas, ¿qué implica, conducir una discusión 
productiva con toda la clase sobre un con-
tenido [PG 2] en la clase de matemáticas y 
qué diferencias hay con su implementación 
en otras disciplinas? O ¿qué significa reco-
nocer patrones comunes del pensamiento de 
los y las estudiantes [PG 5] en el aula de ma-
temáticas considerando la diversidad socio-
cultural de la clase? Desde la didáctica de las 
matemáticas consideramos que para condu-
cir discusiones productivas y para identificar 
patrones comunes de pensamiento en la clase 
de matemáticas, es necesario asumir que las 
matemáticas son un conocimiento naturale-
za sociocultural, y que consecuentemente 
todos los y las estudiantes han construido 
ideas matemáticas tanto dentro como fuera 
de la escuela y de la disciplina, y que estas, 
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no necesariamente corresponden a las ideas 
matemáticas que los demás hemos construi-
do. Sin embargo, las creencias matemáticas 
de la mayoría de las y los docentes en forma-
ción, construidas a partir de una trayectoria 
escolar asociada a una concepción de las ma-
temáticas como un cuerpo de conocimien-
tos acotado e independiente del contexto, y 
a un paradigma de enseñanza focalizado en 
la transmisión de dichos conocimientos, se 
constituyen en obstáculos epistemológicos y 
didácticos para desarrollar algunas prácticas 
generativas en la enseñanza de las matemá-
ticas; más aun si consideramos la diversidad 
sociocultural presente en las aulas. 

Las EDMI: Experiencias 
Didácticas Matemáticas 
Interculturales 

La literatura muestra que para mo-
vilizar las creencias matemáticas docentes 
(epistemológicas y didácticas) es necesario 
vivir experiencias que permitan cuestio-
nar las concepciones previas (Peña-Rincón 
P., 2016; Sullivan, Jorgensen, Boaler, & 
Lerman, 2013). Por eso, proponemos las 
Experiencias Didácticas Matemáticas Inter-
culturales (EDMI) como herramientas que 
permiten promover los aprendizajes mate-
máticos de docentes en formación a partir 
de un diálogo matemático intercultural. 
De este modo, es posible que las EDMI se 
constituyan como un referente a la incorpo-
ración de prácticas inclusivas al actual mo-
delo de formación inicial docente y al aula, 
movilizando las concepciones matemáticas 
de los y las docentes en formación. 

Concebimos las EDMI como expe-
riencias porque son situaciones que nos 

involucran, (Larrosa, 2002), y que forman 
parte de la producción del proceso formati-
vo entendiendo que este “nos produce como 
sujetos, tocando nuestras subjetividades y 
transformándolas” (Knijnik, Wanderer, & de 
Oliveira, 2005, p. 106). Son experiencias di-
dácticas dado que han sido explícitamente di-
señadas por el o la formador/a de profesores 
y/o por el/la docente para que sus estudiantes 
aprendan. Son matemáticas cuando se re-
fieren a formas de saber/hacer que expresen 
las regularidades observadas en el entorno, a 
maneras de orientarse en el tiempo y en el 
espacio, de cuantificar, y de establecer rela-
ciones, explicaciones, predicciones, clasifi-
caciones, etc. en el desarrollo de una práctica 
sociocultural determinada (Peña-Rincón, Ta-
mayo-Osorio, & Parra, 2015). Y son intercul-
turales cuando buscan producir un diálogo 
entre las culturas y modos de razonamiento 
con el objeto de aprender y reconstituirnos a 
partir de la pluralidad epistemológica de los 
diversos sistemas de conocimientos que coe-
xisten en nuestras sociedades (Samanamud, 
2010; Santos, 2009; Walsh, 2009). 

Diversidad en el aula

Como señalamos anteriormente, las 
EDMI buscan brindar oportunidades de 
aprendizaje matemático a partir de un diálo-
go intercultural, que permita aprovechar la 
diversidad presente en las aulas. Actualmen-
te, en la sociedad chilena, conviven personas 
con distintas características: migrantes, perte-
necientes a pueblos originarios o afrodescen-
dientes, con capacidades, o con identidades 
de género diversas. Esta diversidad se hace 
cada día más visible en las aulas, de tal modo 
que los y las docentes en formación enfrentan 
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un doble desafío: contextualizar las prácticas 
generativas en la enseñanza de las matemáti-
cas atendiendo la diversidad sociocultural, y 
movilizar sus creencias en torno a las mate-
máticas para comprender que no existe una 
única manera de hacer matemáticas.

Rediseño del curso Didáctica de las 
matemáticas II

Considerando lo anterior nos propusi-
mos brindar experiencias significativas que, 
por una parte, muestren que la diversidad 
sociocultural lejos de obstaculizar el trabajo 
en el aula de matemáticas brinda la posibili-
dad de generar más y mejores oportunidades 
de aprendizaje para estudiantes y docentes 
en formación. Y que, por otra, permitan que 
las clases de su formación inicial se consti-
tuyan como un referente para el desarrollo 
de prácticas inclusivas en la enseñanza de 
las matemáticas. 

Para generar esta propuesta se desa-
rrolló un proceso de investigación y desarro-
llo, que contempló una intervención. Para el 
diseño metodológico se utilizó el modelo de 
Ciclos Interactivos de Investigación y Desa-
rrollo (Goodchild, 2014), utilizado anterior-
mente en procesos de desarrollo profesional 
docente y que se caracteriza por combinar 
en forma dialéctica y recursiva ciclos de in-
vestigación con ciclos de desarrollo. 

La intervención contempló el diseño e 
implementación de tres EDMI en base a tres 
objetos matemáticos culturales: El Komikan, 
la Yupana y el Jik’ob’al. Junto con estudiar 
y valorar el origen y función social de cada 
uno de estos objetos, se establecen vínculos 
entre ellos y las características de alguno de 
los conocimientos matemáticos nucleares 

que se analizan didácticamente en este curso. 
Así, a través del Komikan se modela el desa-
rrollo del pensamiento inductivo (basal en la 
enseñanza del álgebra), a través de la Yupana 
se aprecia que una misma cantidad se pue-
de representar de diversas maneras (caracte-
rística central de las fracciones), y a través 
del Jik’ob’al se analizan las dificultades para 
comprender la estructura de los números de-
cimales. Luego de implementar las EDMI 
por primera vez, se realizó un análisis para 
identificar las PG posibles de abordar a tra-
vés de ellas. Con ese insumo, posteriormente 
se trabajó en la reformulación de las EDMI 
explicitando las PG abordadas en ellas.

Resultados

Al analizar las EDMI se observó que 
en todas ellas se abordaban algunas de las 
PG relacionadas con la dimensión de inte-
racciones para el aprendizaje. Un análisis 
más profundo de cada una de las Prácticas 
generativas (PG) nos permitió distinguir los 
propósitos y sugerencias de como imple-
mentar cada una de ellas para lograrlos. Así 
pudimos darnos cuenta de que algunas de 
ellas explicitaban la intención de lograr el 
aprendizaje de toda la clase, sin embargo, 
las PG no consideran que si al interactuar 
con las y los estudiantes solo se tienen como 
horizonte los conceptos e ideas construidos 
al seno de la disciplina matemática, es posi-
ble dejar fuera o invalidar ideas matemáti-
cas extraescolares construidas a partir de la 
experiencia de vida de las y los estudiantes. 

Aquello nos permitió darnos cuenta 
de que era necesario ir más allá de una pers-
pectiva etnocéntrica (en este caso teniendo 
por centro la disciplina), de tal modo de 
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poder apreciar y considerar otros puntos de 
vista que permiten profundizar y enriquecer 
la comprensión de las ideas matemáticas 
disciplinares. A partir de esta reflexión, ob-
servamos que era necesario complementar 
las PG con competencias docentes intercul-
turales que permiten interactuar de una ma-
nera no jerárquica con ideas que provienen 
de fuera de la disciplina. De este modo, a 

partir de la revisión bibliográfica inicial en 
este ámbito, pudimos construir un listado 
de prácticas matemáticas inclusivas que nos 
ayudan a desarrollar dichas competencias 
(Tabla 1) Y luego hicimos un cruce para ver 
cuáles de estas prácticas era necesario tener 
en consideración para complementar cada 
una de las PG identificadas en las EDMI 
(Tabla 2). 

Tabla 1
Prácticas matemáticas Inclusivas (PMI)

A.	 Construir normas para fomentar una 
participación igualitaria en la clase, 
en términos de identidad cultural, de género 
o con necesidades de apoyos específicos. 

B.	 Desarrollar actividades que permitan 
la participación a nivel individual y en 
cooperación con otros 

C.	 Escuchar las ideas de las y los estudiantes 
con respeto, intentando entender su propio 
modo de razonar, para luego construir ideas 
matemáticas comunes.

D.	 Conversar con todos los estudiantes 
buscando llegar a conocer 
progresivamente su trayectoria 
educativa, y las diversas necesidades 
presentes en la clase.

E.	 Diseñar, seleccionar o adaptar tareas 
matemáticas desafiantes para nuestros 
estudiantes considerando sus intereses y sus 
contextos: culturas, lenguas, cotidianeidad e 
identidades de los estudiantes

F.	 Al diseñar las clases, considerar tareas 
matemáticas que tengan variadas 
respuestas y formas de resolución, para 
poder contrastar diversas estrategias.

G.	 Antes de establecer que una respuesta 
o un razonamiento es erróneo pensar si 
es posible que dicha respuesta que no 
es correcta desde la matemática escolar, 
pueda serlo desde otra perspectiva 
(Douek).

H.	 Reflexionar en torno a los prejuicios 
o prácticas que pueden ser fuente 
de discriminación, por ejemplo: 
no validar los saberes de origen, 
prejuicios negativos sobre sistemas 
educativos de otros países, o sobre 
grupos sociales específicos

I.	 Evaluar críticamente la diversidad en los 
materiales de enseñanza 

Fuente: elaboración propia. 2018.
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Tabla 2
Prácticas Generativas y Prácticas Matemáticas Inclusivas (PMI) asociadas

Prácticas generativas Propósitos Cómo hacerlo PMI

PG1: Explicitar el 
contenido a través 
de explicaciones, 
modelamiento, 
representaciones o 
ejemplos

para facilitar el acceso de 
todos los y las estudiantes 
a las ideas y prácticas 
fundamentales de un 
determinado contenido, 
y para construir la 
comprensión e ir aclarando 
conceptos erróneos

usa el lenguaje cuidadosamente y 
explicitar los propios procesos de 
pensamiento mientras se modela y 
se hacen demostraciones

C
G
I

PG2: Conducir una 
discusión productiva 
con toda la clase sobre 
un contenido

para formar conocimientos 
y capacidades colectivas 
en relación con metas de 
aprendizaje especifica y 
para permitir a los alumnos 
practicar el escuchar hablar 
e interpretar

promueve la participación 
y escucha de todos sus 
estudiantes, genera circuitos de 
retroalimentación, trabaja con los 
errores de los alumnos, selecciona 
y prepara la tarea sobre la que se 
basará la discusión

A
B
C
G
E

PG3: Elicitar 
e interpretar el 
pensamiento de cada 
estudiante

con el fin de poder 
comprender cómo está 
pensando, guiar discusiones 
y sacar a la superficie ideas 
que puedan beneficiar a 
otros estudiantes

formulan preguntas que favorecen 
que los y las estudiantes 
compartan sus pensamientos, 
indaga en interpretaciones 
alternativas de ideas o métodos 
de los estudiantes, explora 
conocimientos previos, permite 
la expresión del pensamiento por 
distintas vías

D
H

PG5: Reconocer 
patrones comunes 
del pensamiento 
de los alumnos 
en un dominio de 
contenidos específico

para trabajar en forma más 
efectiva y eficiente cuando 
planifican e implementan 
su enseñanza y cuando 
evalúan el aprendizaje de 
sus alumnos

anticipan las posibles respuestas 
de sus alumnos selecciona tareas 
o actividades que les permiten 
reconocer patrones comunes de 
pensamiento

F
E

PG6: Identificar e 
implementar una 
respuesta pedagógica 
a patrones comunes 
del pensamiento de 
los alumnos

para apoyar, extender o 
empezar a cambiar las ideas 
de los estudiantes

Selecciona estrategias que 
les permiten responder a y 
expandir los distintos patrones 
de pensamiento de sus alumnos, 
analiza los errores con los 
alumnos.

C
G

Fuente: elaboración propia. 2018.
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Resumen

La ponencia que aquí se presenta es producto del proyecto deno-
minado: La Etnomatemática como campo de la formación docente. Éste 
se desarrolló con los profesores de primaria incorporados a la zona esco-
lar 14 de la Población de Santa María del Río San Luis Potosí. La aplica-
ción se hizo con el propósito de acercar a los profesores a los contenidos 
de las matemáticas mediante un enfoque diferente para romper con la 
visión tradicional de la enseñanza de esta asignatura. Aquí, se exponen 
algunas de las experiencias y reflexiones que los docentes de primaria 
experimentaron y construyeron en los contextos escolares a través de la 
Etnomatemática como la vía para romper viejas prácticas y apropiarse 
de otros referentes que les permitieron llegar a cuestionar, analizar y 
crear otras formas de configurar los contenidos desde un enfoque cultu-
ral para la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas. Para atender 
el aprendizaje clave: pensamiento matemático desde el Programa para 
el Fortalecimiento de la Calidad Educativa.

Palabras clave: Educación, Formación docente, Etnomatemática, 
Aprendizajes clave, Programa Fortalecimiento de la Calidad Educativa.
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Antecedentes

El Programa compensatorio llamado 
Fortalecimiento para la Calidad Educativa, 
es una iniciativa del Gobierno Federal que 
busca incrementar la calidad de la educación 
para que la población tenga las herramientas 
necesarias para hacer frente a los desafíos 
que el mundo de hoy demanda. El programa 
es resultado de las políticas educativas que 
pretenden desarrollar el aprendizaje a lo lar-
go de la vida. Cuyo objetivo es el siguiente: 
“Asegurar la calidad de los aprendizajes en 
la educación básica y la formación integral 
de todos los grupos de la población y crear 
condiciones para que las escuelas ocupen el 
centro del quehacer del Sistema Educativo 
y reciban el apoyo necesario para cumplir 
con sus fines”. (Reglas de Operación del 
PFCE, 2017,2)

La iniciativa de este programa surgió 
en el año 2014 con el propósito de constituir 

un medio estratégico de subsidios que co-
adyuvaran a garantizar la calidad de la 
oferta educativa. Para el año 2017, fueron 
las escuelas de Educación Básica (Prees-
colar, Primaria y Secundaria) quienes a 
través de los aprendizajes clave: Lenguaje 
y comunicación, pensamiento matemático 
y contenidos socioemocionales, recibieron 
apoyo del programa. 

Derivado de esta iniciativa y para 
atender el aprendizaje clave nombrado 
pensamiento matemático, cuyo propósito 
de este aprendizaje era, llevar a los profe-
sores nuevas propuestas en el campo de la 
matemática que permitieran motivarlos a 
romper las prácticas que tradicionalmen-
te se realizan en las escuelas, durante esta 
búsqueda, nos encontramos con la Dra. 
Miriam Moramay quien propuso median-
te un proyecto de etnomatemática, atender 
el aprendizaje clave llamado “pensamiento 
matemático”, tomando en cuenta que: “la 

Abstract

The paper presented here is the product of the project called: Eth-
nomathematics as a field of teacher training. This is the case of primary 
school teachers incorporated into school zone 14 of the population of 
Santa María del Río San Luis Potosí. The application was made with 
the purpose of bringing teachers to the contents of mathematics through 
a different approach to break with the traditional vision of teaching this 
subject. Next, we present some of the experiences and reflections of 
primary school teachers, we experiment and build in school contexts, 
through ethnomathematics. ways to configure the contents of a cultural 
approach to the teaching and learning of mathematics. To attend the key 
learning: mathematical thinking from the Program for the Strengthening 
of Educational Quality.

Key-words: Education, Teacher training, Ethnomathematics, key 
learnings, Strengthening educational quality program.
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Etnomatemática se ha consolidado como 
campo de acción investigativa y didácti-
ca, para brindar alternativas que permitan 
afrontar el tema de la diversidad cultural 
desde la perspectiva de la Educación Ma-
temática”. (Gavarrete Villaverde, 2013, 
127) porque de acuerdo con la Ley General 
de Educación; “El Estado está obligado a 
prestar servicios educativos de calidad que 
garanticen el máximo logro de aprendiza-
je de los/as educandos/as”. (Secretaría de 
Educación Pública,1999, 1).

Las características del proyecto

Se decidió tomar la propuesta del 
proyecto y elegir una zona escolar para 
desarrollarlo. El proyecto se aplicó en una 
zona escolar del nivel de primaria con 72 
docentes que laboran en 13 escuelas con 
las siguientes características: 2 escuelas 
urbanas que se encuentran ubicadas en la 
cabecera municipal y 11 escuelas rurales 
ubicadas en las distintas localidades del 
municipio de Santa María del Río. Entre 
las características de las escuelas pode-
mos nombrar que 7 escuelas trabajan con 
la propuesta de escuelas multigrado mien-
tras que las otras 6 funcionan en la mo-
dalidad de organización completa. Para 
el desarrollo del mismo, se organizaron 
tres fases de capacitación. En la prime-
ra se hizo una introducción teórico-me-
todológica tomando como referencia el 
sistema de numeración Maya (Magaña, 
1990) para introducir a los profesores en 
la Etnomatemática. En esta primera fase 
se llevó a la reflexión a los profesores a 
través de preguntas cuyas respuestas fue-
ron construyéndose a través del proceso 

de análisis de la información que se fue 
generando en la interacción y el abordaje 
teórico-metodológico. 

Primera fase de capacitación

Figura 1. Esquema de preguntas generadoras
Fuente: Primera fase de capacitación 2018

Posteriormente, se generó un proceso 
reflexivo y de análisis en torno a las pre-
guntas y las respuestas que los profesores 
habían estado compartiendo a través de la 
interacción en el grupo. A partir de las in-
tervenciones de los participantes se fueron 
construyendo las siguientes categorías que 
serían retomadas en la fase siguiente.
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Figura 2. Cuadro de análisis y categorías 
preliminares.
Fuente. Producto de primera fase de 
capacitación 2018

En el siguiente momento, se hizo 
especial énfasis en el trabajo con material 
concreto tomando como ejemplo el conteo 
y los profesores organizados en equipos 
hicieron una serie de ejercicios matemáti-
cos manipulando frijol. En esta actividad 
se pudo observar que cada equipo siguió 
procesos diferenciados en el conteo y en la 
agrupación de los frijoles. El siguiente es un 
ejemplo de la actividad. Posteriormente se 
hizo una discusión con base en los resulta-
dos que cada equipo mostró.

Figura 3. Cuadro con agrupación de 
material concreto 
Fuente. Producto de primera fase de 
capacitación 2018

Segunda fase de capacitación

En la segunda fase de capacitación 
se tuvo una retroalimentación, se detec-
tó que para algunos profesores no había 
quedado tan claro el manejo del material 
concreto, se realizaron otros ejercicios, se 
abordaron contenidos matemáticos rela-
cionados con el sistema de numeración y 
se dejaron algunas tareas. Posteriormente, 
se hicieron observaciones in situ para des-
pejar dudas y enriquecer la práctica de los 
profesores en los salones de clase. Tam-
bién en esta fase se hizo la introducción 
a la escritura de narrativas matemáticas. 
El esquema que se muestra es producto de 
la discusión, la reflexión y el análisis que 
realizaron los profesores.

Figura 4. Esquema teórico-metodológico 
de las narrativas.
Fuente: Producto de segunda fase de 
capacitación 2018
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Tercera fase de capacitación

En la tercera fase de capacitación se 
acordó que los profesores comenzaran a 
hacer sus narrativas, algunos comenzaron 
sus procesos de escritura, pero otros más 

llevaron esta tarea también a sus alumnos. 
Aunque todavía no concluye el proyecto, 
estos son algunos de los ejemplos de narra-
tivas construidas por los alumnos. 

Figura 5. Ejemplo de narrativa a
Fuente. Escuela 20 de noviembre 2019

Figura 6. Ejemplo de narrativa b 
Fuente. Escuela Benito Juárez 2019
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Conclusiones

Se puede concluir que, aunque los 
profesores mostraron una gran disposición 
para el trabajo, también se tuvieron algunas 
dificultades, la primera fue la resistencia 
para trabajar las matemáticas desde otro en-
foque, la segunda fue la comprensión teó-
rica metodológica, pues surgieron muchas 
dudas durante el proceso que se fueron sub-
sanando durante el desarrollo del proyecto. 
El tercero fue el tiempo, pues los profesores 
percibieron que las actividades desde este 
nuevo enfoque les llevan más tiempo. 

El paso de la descripción de los proble-
mas a las narrativas fue otra dificultad más. 
No obstante, también hubo cosas positivas 
como la asistencia siempre puntual de todos 
los participantes, el trabajo en grupo, el in-
tercambio de experiencias, el intercambio de 
materiales, las interacciones en los diferentes 
niveles, la aceptación de este nuevo enfoque 
para trabajar en los grupos, el reconocimiento 
del trabajo por parte de la asesora. Se puede 
agregar que un elemento que motivó fue que 
los profesores se dieron cuenta que a través 
del trabajo desde la etnomatemática podían 
tocar temas de otras materias y avanzar en 
los aprendizajes, la evidencia de este traba-
jo fue que, al final del ciclo escolar se aplicó 
una evaluación a los niños de la zona escolar 
y los resultados fueron mucho más altos que 
en años anteriores. Como aparece en el cuer-
po del trabajo, este proyecto aún no concluye, 
pero los profesores y alumnos han comenzado 
a desarrollar la escritura con mayor facilidad y 
han podido elevar su nivel de comprensión en 
la producción de sus narrativas matemáticas. 
Es pertinente considerar que, aunque se tuvo 
como producto la producción de narrativas 
matemáticas, no se pretende hacer un análisis 

de estas. Si bien este proyecto puede parecer 
sencillo ha sido todo un reto que ha abierto la 
posibilidad de otras prácticas desde la ense-
ñanza de las Matemáticas a los profesores.
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Resumen

El objetivo de la ponencia es presen-
tar un modelo emergente del conocimiento 
didáctico-matemático del profesor de mate-
máticas desde la etnomatemática y las rela-
ciones que se tejen entre diferentes actores 
como la comunidad, la etnomatemática, el 
estudiante y el profesor. Dicho modelo sur-
ge de una amplia revisión de la literatura 
publicada en artículos entre 1995 y 2015. El 
análisis fue orientado por la pregunta ¿Cuál 
debe ser el conocimiento didáctico-mate-
mático del profesor desde la etnomatemá-
tica? Los resultados más relevantes fueron 
10 características, dos en la dimensión ma-
temática, siete en la dimensión didáctica, 
y una en la dimensión meta didáctica, así 
como un estudio de las relaciones entre los 
actores del proceso educativo. 

Palabras clave: Conocimiento di-
dáctico-matemático, profesor etnomate-
mático, modelo, formación de maestros, 
etnomatemática.

Abstract

The aim of the paper is to present an 
emerging model of the didactic-mathemat-
ical knowledge of the mathematics teacher 
from ethnomathematics and the relation-
ships that are woven between different actors 
such as the community, ethnomathematics, 
the student and the teacher. This model aris-
es from a broad review of the literature pub-
lished in articles between 1995 and 2015. 
The analysis was guided by the question: 
What should be the didactic-mathematical 
knowledge of the teacher from ethnomath-
ematics? The most relevant results were 10 
characteristics, two in the mathematical di-
mension, seven in the didactic dimension, 
and one in the didactic goal dimension, as 
well as a study of the relationships between 
the actors in the educational process.

Key-words: didactic-mathematical 
knowledge, ethnomathematical teacher, 
model, teacher education, ethnomathematics. 
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Introducción

Esta investigación es de tipo docu-
mental, desarrollada con metodología cua-
litativa e interpretativa, hizo uso de una 
técnica de análisis de contenido. La reco-
lección del material empírico se centró en 
artículos de revistas científicas publicados 
entre 1995 y 2015. La búsqueda de éstos se 
realizó en dos grupos de bases de datos. El 
primer grupo compuesto por las bases de 
datos Web of Science, Scopus y Springer; 
el segundo grupo compuesto por las bases 
de datos Redalyc, Scielo y Google scho-
lar. En total se encontraron 38 artículos. 
Algunos de los textos encontrados fueron 
(D’Ambrosio, 2014; Domite, 2012; Olive-
ras, 1996; Peña-Rincón & Blanco-Álvarez, 
2015; Rodrigues, Ferreira & Domite, 2009; 
Shirley, 2001; Vilela, 2006, entre otros). 

Estos fueron analizados por medio 
de un proceso de codificación abierta y de 
comparación constante (Strauss & Corbin, 
2002) de las unidades de información co-
rrespondientes al conocimiento didáctico 
matemático del profesor. Los resultados 
más relevantes se presentan a continuación. 

Conocimiento didáctico-
matemático del profesor

Utilizamos el modelo CDM: Cono-
cimiento Didáctico-Matemático (Pino-Fan 
& Godino, 2015) en sus dimensiones: ma-
temática, didáctica y meta didáctico-ma-
temática, para poner de manifiesto las 10 
características del conocimiento profesional 
del profesor, presentes en los documentos 
analizados y que se exponen a continuación.

Dimensión Matemática

Dentro de esta dimensión considera-
mos dos características:

Característica 1: Estudiar las etno-
matemáticas de diversas culturas locales, 
nacionales e internacionales, en la búsqueda 
del desarrollo de una conciencia de las ma-
temáticas como un producto sociocultural.

Característica 2: Promover en el 
profesor un espíritu de indagación y brin-
darle la formación necesaria para que sea 
un profesor-investigador de las etnomate-
máticas, de otras lógicas de pensamiento, 
de otras racionalidades presentes entre sus 
estudiantes y/o en la comunidad.

Dimensión Didáctica

Dentro de esta dimensión considera-
mos características que responden a las di-
ferentes facetas:
•	 Conocimiento sobre los aspectos 

cognitivos de los estudiantes (faceta 
cognitiva) y Conocimiento sobre los 
aspectos curriculares, contextuales, so-
ciales, políticos, económicos..., que in-
fluyen en la gestión de los aprendizajes 
de los estudiantes (faceta ecológica)

Característica 3: Colocar el énfasis 
en los estudiantes, en sus conocimientos 
previos, en su cultura y en las formas de 
legitimar sus conocimientos en el aula, así 
como tender puentes entre los aprendizajes 
escolares y los extraescolares.

Característica 4: Propiciar experien-
cias al estudiante para que constate que estos 
conceptos siguen vivos y plenamente con-
textualizados en las sociedades de hoy en día 
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y que no son, únicamente, un conocimiento 
caduco, además que valore el conocimiento 
extraescolar, en muchos casos oral, de los 
adultos mayores y encuentre un mayor vín-
culo de las matemáticas con la vida cotidiana.

Característica 5: Escuchar al otro, 
el profesor debe estar disponible para escu-
char a los estudiantes y abrir su mente hacia 
la diferencia del pensamiento matemático 
del otro. El diálogo entre profesores y estu-
diantes y entre pares expresando sus pensa-
mientos e intercambiando ideas entre ellos 
reforzando así el aspecto político de las ma-
temáticas y la comunicación.

Característica 6: Brindar herramien-
tas que le ayuden al profesor a establecer 
conexiones entre las matemáticas escolares 
y otras áreas. 

Característica 7: Ampliar el currículo 
de formación de profesores de matemáticas, 
yendo más allá de la literatura en educación 
matemática, incorporando la Antropología, 
la Sociología, la Psicología y los resultados 
de la investigación sobre formación de profe-
sores y la Historia de las matemáticas. Incor-
porar además Historia de las ciencias y de las 
matemáticas del hombre común (navegantes, 
militares, curas, comerciantes) en Europa; 
Historia de las etnociencias y de las etnoma-
temáticas; y la Dinámica de la construcción 
de nuevo conocimiento.

Característica 8: Re-pensar la escuela 
como un lugar de encuentro de saberes mate-
máticos, de culturas, donde se respete la dife-
rencia y se promueva la equidad y la formación 
de una nueva ciudadanía y no solo como un 
espacio para la transmisión de conocimientos.
•	 Conocimiento sobre los recursos y 

medios que pueden potenciar los 
aprendizajes de los estudiantes (face-
ta mediacional):

Característica 9: Ofrecer al profesor 
herramientas teóricas y metodológicas que le 
ayuden a integrar los resultados de la investi-
gación etnomatemática en el diseño de activi-
dades, material didáctico y textos escolares. 

Dimensión meta 
didáctico-matemática

Dentro de esta dimensión considera-
mos incluida una característica:

Característica 10: Formar a los profe-
sores como profesionales reflexivos sobre su 
propia práctica, sobre las necesidades emocio-
nales e intelectuales de los estudiantes y sobre 
las funciones sociales de la educación y así lo-
grar transformaciones en su acción educativa.

Modelo emergente del desarrollo 
profesional del profesor 
de matemáticas desde una 
perspectiva etnomatemática y sus 
relaciones con otros actores del 
sistema educativo

El modelo está configurado por cuatro 
actores: el profesor, la comunidad, el estu-
diante y la Etnomatemática, además de las 
complejas y dinámicas relaciones que se te-
jen entre ellos en el aula de clase, pero ade-
más contempla a dichos actores formando 
parte de un contexto cultural, social, políti-
co, económico y geográfico que los condi-
ciona. Dicho modelo (ver figura 1) debe ser 
estudiado, validado y enriquecido por otros 
estudios. Veamos cómo concebimos el fun-
cionamiento de dichas relaciones. 

Primero, el Profesor en su relación 
con la comunidad, acepta la diversidad 
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cultural, la invita a compartir sus prácticas 
matemáticas en el aula; el profesor aprende 
de ella, la escucha, reconoce otras lógicas 
de razonamiento, otras racionalidades de la 
comunidad. En cuanto a su relación con la 
Etnomatemática, él es sensible a la diversi-
dad de prácticas matemáticas, fuera del aula 
investiga las etnomatemáticas que circulan 
en las prácticas culturales ampliando así 
su visión de las matemáticas, aprendiendo 
otras etnomatemáticas, otras historias de 
las matemáticas, amplía sus concepciones 
sobre las matemáticas. Con relación al es-
tudiante, el profesor los escucha, y tiene en 

cuenta sus conocimientos extraescolares, 
los cuales legitima y valora políticamente en 
el aula, aprende de ellos, empoderando así a 
los estudiantes. Además, diseña actividades 
teniendo en cuenta las etnomatemáticas de 
la comunidad, y promueve la equidad y la 
inclusión. Para todo esto el profesor debe 
ser reflexivo, creativo, abierto al diálogo y 
a la escucha, investigador que debe tener 
en cuenta, para fundamentar sus acciones, 
áreas como la Antropología, la Sociología, 
la Psicología, las Historia de las etnomate-
máticas, entre otras.

Figura 1 - Relaciones entre el profesor, la comunidad, el estudiante y la Etnomatemática en el aula 
Fuente: Elaborado por los autores
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Segundo, la Comunidad en relación 
con el profesor y el estudiante, comparte en 
el aula y fuera de ella sus etnomatemáticas 
presentes en sus prácticas culturales. En re-
lación con la Etnomatemática, la comuni-
dad por medio del ejercicio de sus prácticas 
culturales contribuye a cargar de significa-
do los conocimientos matemáticos y a reco-
nocer y valorar otras racionalidades.

Aunque aquí hemos presentado la 
incorporación de la comunidad de manera 
teórica, en la práctica esta relación de la 
comunidad con los demás actores no es tan 
inmediata, pues en las sociedades están en 
juego relaciones de poder que deslegitiman 
los conocimientos comunitarios en la escue-
la, estableciendo qué es matemática y qué 
no, y quitan el poder educativo a la familia 
y la comunidad.

Tercero, el Estudiante en relación con 
el profesor participa con sus conocimientos 
extraescolares en el aula. En relación con la 
comunidad, es respetuoso de sus prácticas 
matemáticas, aprende de ella en el aula y 
fuera de ella, la representa, respeta y valora 
los conocimientos de los adultos mayores. 
En relación con la Etnomatemática, el es-
tudiante aporta sus etnomatemáticas (algo-
ritmos no convencionales de operaciones, 
patrones de medición no estandarizados, 
etc.). Este aporte se convierte en un cam-
bio de visión profundo sobre el papel del 
estudiante en la escuela y en particular lo 
posiciona como un agente productor de co-
nocimiento y no solo como receptor. 

Cuarto, la Etnomatemática concibe 
las matemáticas como un producto cultural 
y humano; es un cuerpo de conocimientos 
conformado por las matemáticas escola-
res y las matemáticas extraescolares en las 

prácticas culturales de todo el mundo y las 
de los pueblos extintos. En relación al pro-
fesor le propone nuevos retos al presentarle 
la dificultad de intentar transitar desde las 
prácticas culturales a la práctica pedagógi-
ca, representada en el diseño de actividades 
para el aula. Este ejercicio de disciplinari-
zación de las prácticas culturales y de trans-
posición didáctica debe ser analizado en 
mayor detalle en la formación de profesores 
desde la perspectiva etnomatemática.

Todas las relaciones representadas en 
el modelo suceden en el interior del aula, 
dentro de la escuela, que debe ser repen-
sada como un espacio de reflexión y crí-
tica más que un espacio de transmisión de 
conocimientos, en el marco de un contex-
to social, cultural (monocultural, multi-
cultural), político, económico, geográfico 
(urbano, rural) y educativo (intercultural, 
bilingüe, multilingüe).

Conclusiones

Con respecto al conocimiento didác-
tico-matemático del profesor se propende 
por un profesor reflexivo, creativo, inves-
tigador, cuya formación inicial o continua 
incluya elementos más exigentes que los 
contenidos, como por ejemplo resultados de 
la investigación en formación de profesores 
de matemáticas en general y desde la pers-
pectiva etnomatemática. 

Finalmente, estos análisis nos per-
mitieron, por un lado, plantear un modelo 
(emergente del estudio realizado) de las re-
laciones entre el profesor, la comunidad, el 
estudiante y la Etnomatemática en el aula 
e inmersos a su vez en un sistema cultural, 
político, social, económico y geográfico, 
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que brinda elementos a tener en cuenta en 
la formación inicial y continua de profeso-
res de matemáticas desde una perspectiva 
etnomatemática. 
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Resumen

Esta ponencia muestra la propues-
ta metodológica para la utilización de la 
Sistematización de Experiencias como 
una práctica que fomenta el rescate de los 
aprendizajes de la experiencia en la in-
vestigación etnomatemática. Cada día se 
aprecia más la necesidad de rescatar los 
aprendizajes en el campo de la acción coti-
diana. Esta propuesta rescata la valoración 
de los aprendizajes y no solo los resultados 
de investigación, ya que estos últimos son 
el enfoque principal de investigadores y se 
invisibilizan las experiencias de aprendiza-
je con aciertos y desaciertos que son muy 
valiosas a la hora de desarrollar iniciativas 
en otras comunidades.

Palabras clave: Sistematización de ex-
periencias, Experiencias etnomatemáticas.

Abstract

This paper shows the methodological 
proposal for the use of the Systematization 
of Experiences as a practice that encourag-
es the rescue of learning from experience 
in ethnomathematical research. Every day 
the need to rescue learning in the field of 
daily action is more valued. This proposal 
rescues the assessment of learning and not 
only the results of research, since the latter 
are the main focus of researchers and invisi-
ble learning experiences with successes and 
mistakes that are very valuable experiences 
in other communities.

Key-words: Systematization of expe-
riences, Ethnomathematical experiences.
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Introducción

La extensión comunitaria entendida 
como un componente determinante de la ac-
ción sustantiva de la Universidad Nacional 
de Costa Rica, que incluye docencia, inves-
tigación y producción, ha venido cobrando 
importancia con los años ante el ente rector 
de esa área que es la Vicerrectoría de Ex-
tensión de la Universidad Nacional de Cos-
ta Rica, quien ha tratado cada vez más de, 
fomentar la formación de los académicos y 
estudiantes interesados en ser involucrados 
en iniciativas comunitarias. (Sanchez-Acu-
ña & Marlene Flores Abogair, 2019)

Con esto en mente, nace la modalidad 
de la Sistematización de Experiencias con 
un enfoque de gestión de capacidades, di-
cha orientación permite realizar un análisis 
reflexivo de las experiencias y los apren-
dizajes en los procesos de vinculación con 
las comunidades, se ha logrado el rescate 
de productos muy importantes explicitados, 
por ejemplo, en Jiménez, Díaz, Blanco, Na-
varro y Montoya (2017) y Restrepo (2017), 
donde se compilaron las sistematizacio-
nes de cerca de veintitrés experiencias con 
comunidades.

FUNDER es el Fondo universitario 
para el desarrollo Regional que busca desde 
la UNA ser una alternativa para impulsar el 
desarrollo de las regiones. Estos fondos se 
asignan por concurso. (Sanchez-Acuña & 
Marlene Flores Abogair, 2019)

44	 Proyecto FUNDER de Etnomatemática: es un proyecto de fondos concursables financiado por el programa de Fondos 
Universitarios de Desarrollo Regional. El nombre completo del proyecto FUNDER es Textos de matemática con en-
foque etnomatemático: evaluación y formación y viene articulando con el Dirección Regional de Educación Sulá de 
Talamanca desde el año 2014 y hasta la fecha.

45	 Gestión del Desarrollo Rural Territorial, se financia con el mismo fondo y trabaja en tres comunidades del Cantón de 
Sarapiquí desarrollando los ejes temáticos de fortalecimiento organizacional y de capacidades, emprendedurismo y 
seguridad/soberanía alimentaria.

En la Sección Regional Huetar Nor-
te y Caribe, Campus Sarapiquí, existen dos 
proyectos FUNDER: el de Etnomatemá-
tica44 y el de Gestión del Desarrollo Rural 
Territorial45, ambos han sido formados para 
compartir con diferentes sectores su expe-
riencia en el trabajo de campo, por medio 
de la participación de actores locales como 
protagonistas de los procesos desarrollados. 

En las comunidades partimos de la 
presencia de ciertos conocimientos empíri-
cos en las personas beneficiarias y desde la 
observación, así como la experiencia obte-
nida mediante los talleres impartidos, para 
generar procesos de sistematización que 
permitan replicar modelos exitosos.

La experiencia de sistematizar ha 
permitido a ambos proyectos desarrollar 
orientaciones desde la práctica, visualizar 
paradigmas de la educación regional, viven-
ciar la investigación-acción-participante y 
comprender que hay otras formas de pensar 
y resolver situaciones que desde la acade-
mia serían algo más complejo.

Marco teórico y metodológico

Se plantea un fundamento teórico-me-
todológico en a) la propuesta de Jara (2012) 
sobre la Sistematización de Experiencias 
desde la práctica y sus fundamentos teóri-
cos, b) desde la etnomatemática en D´Am-
brosio (2012) y desde La sistematización de 
experiencias desde el enfoque de Gestión de 
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capacidades, compilada por Sánchez y Flo-
res (2019), donde se incluyen las experien-
cias generadas en ocho proyectos en todas 
las Sedes y la Sección Regional de la UNA.

Para la sistematización se utilizó 
una guía de pasos a partir de los autores 
mencionados.

La estrategia metodológica sigue un 
proceso de construcción de la información 
por medio de procesos participativos lle-
vados a cabo con las comunidades meta de 
los proyectos.

Resultados

Esta experiencia muestra como re-
sultado la generación de dos artículos pu-
blicables de la experiencia de los proyectos 
FUNDER en mención, así como una guía 
metodológica para sistematizar experien-
cias en el trabajo con comunidades.

El principal aporte radica en mostrar 
la importancia del proceso reflexivo en cada 
etapa de un proyecto, la identificación de 
aciertos y desaciertos, que pueden venir a 
sugerir a otros investigadores procesos aná-
logos, una direccionalidad de su quehacer, 
unas recomendaciones de caminos a seguir 
o a evitar, ser críticos de su propio quehacer, 
permitir que aflore la creatividad de los parti-
cipantes, dando voz a los involucrados, quie-
nes muchas veces se encuentran ausentes de 
procesos importantes, todo lo mencionado 
permite que la investigación no esté centrada 
sólo en los resultados de la investigación. 

La experiencia refleja la necesidad 
de registrar las diferencias entre el hacer 
y el saber, lo cual genera la posibilidad de 
la validación desde lo empírico hacia lo 
académico. Desde sus capacidades se les 

proporciona voz a las comunidades para que 
puedan contar sus experiencias, compartir 
saberes, rescatar valores, aprender a cam-
biar el rol de quien enseña y quien aprende 
para conducirnos a una reflexión profunda y 
constructiva. El rol de quien enseña se basa 
en la conceptualización de lo vivido.

En esta ponencia se proponen los si-
guientes pasos para el desarrollo de una 
sistematización:

Paso 1: ¿QUÉ VAMOS A SISTEMATIZAR? 

•	 Se establece según las experiencias 
vividas en el ámbito académico. 

•	 Se debe definir a qué se refiere 
el desarrollo de capacidades: Las 
transformaciones que empoderan a 
las personas, adquirirlas les permite 
obtener, fortalecer y mantener ciertas 
competencias, necesarias para esta-
blecer y alcanzar objetivos de desa-
rrollo a lo largo del tiempo.

Paso 2: ¿QUIÉNES PARTICIPAN EN 
LA SISTEMATIZACIÓN?

•	 Todos los actores involucrados 
en el proceso de desarrollo de 
los proyectos.

•	 Debe ser realizada por personas que 
hayan participado en el proyecto 
desde el inicio, no puede ser hecha 
por personas ajenas a los procesos 
realizados.
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Paso 3: RECONSTRUIR LO VIVIDO.

•	 Se reconstruye a partir de las acti-
vidades realizadas para validar las 
experiencias.

•	 No es necesario cubrir toda la expe-
riencia del proyecto a sistematizar, 
más bien resulta valioso concretar 
sobre el momento que se desea recu-
perar y definir claramente el aspecto 
que resulta más relevante

Paso 4: LECCIONES APRENDIDAS.

•	 Revisar desde la óptica de los pro-
cesos realizados para determinar los 
aciertos y desaciertos.

•	 Se requiere analizar cada componen-
te por separado y realizar una cons-
trucción colectiva del conocimiento

Conclusiones

Sistematizar experiencias es una prác-
tica en auge que se basa en la educación po-
pular y que pretende mostrar la otra cara de 
los trabajos con comunidades, no solo los 
resultados de una investigación académica, 
sino los aciertos y desaciertos en los pro-
cesos de trabajo del cotidiano relacionados 
con la parte de extensión comunitaria. Lo 
anterior es muy valioso a la hora de replicar 
experiencias en otras comunidades.

Estos proyectos se vinculan ya que 
su entorno de trabajo en comunidades rura-
les donde las participantes coinciden que las 
matemáticas son un eje transversal que están 
presente en todas las actividades humanas 
aplicadas desde las necesidades y capacida-
des se puede decir que cada lugareño crea sus 

formas particulares para medir, estimar lo re-
lacionado con sus actividades cotidianas.

Realizar un proceso de sistematiza-
ción permite realizar un análisis reflexivo 
de las capacidades generadas por medio del 
impacto del proyecto como un mecanismo 
para lograr el mejoramiento de las diversas 
áreas de investigación.
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CURSOS CORTOS

Nombre del curso corto Autor

Fundamentos para la elaboración del 
calendario maya (260 días)

Domingo Yojcom Rocché. Centro de 
Investigación Científica y Cultural (Guatemala)

Experiencias didácticas matemáticas 
interculturales: Una herramienta 
para la inclusión en la clase de 
matemática.

Pilar Peña Rincón. Pontifice Universiad 
Católica de Chile

Las imágenes foto-gráficas en 
la investigación.

Carolina Tamayo. Universidad de Antioquía 
(Colombia)

Narrativas etrnomatémticas una 
propuesta para el aprendizaje en el aula.

Miriam Moramay. Universidad Autónoma de 
San Luis Potosí.

Número y forma: aprendiendo a 
contar en lengua bribri a través de la 
canasta tradicional

Rodrigo Torres Hernández, Franklin Morales 
Morales. Ministerio de Educación Pública y 
Comunidad KackabLi
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U na de las prácticas ancestrales de las comunidades de Abya Yala es 
el trueque, un gesto y una práctica cuyo objeto es el compartir con 
el otro. En esta ocasión el Segundo Encuentro Latinoamericano de 

Etnomatemática ha contemplado como una modalidad de participación el 
trueque como una forma de compartir con los colegas de los diversos países. 
Cada participante tuvo la oportunidad de compartir algunos de los siguien-
tes artefactos: a) Su mejor secuencia didáctica, b) libro de su autoría, c) 
alguna prenda o símbolo de su región o cultura, d) alguna producción visual 
o audiovisual, e) comida de su región, f) obra de arte, g) artefactos que se 
utilicen para medir, contar, orientarse en el espacio y el tiempo, h) juegos de 
su comunidad y cultura, entre otros.

Todos los participantes dieron una breve descripción de su “objeto de 
trueque” para que los demás conocieran el valor cultural del objeto o la pie-
za intercambio. Se sugirió que cada uno de los participantes llevase consigo 
tres piezas para el intercambio.
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E l domingo 08 de septiembre de 2019, se realiza la inauguración cul-
tural del Segundo Encuentro Latinoamericano de Etnomatemática. 
Esta actividad tuvo por objetivo socializar las identidades culturales 

presentes en la Región Huetar Norte y Caribe, por tal se generó esta activi-
dad inaugural para que los visitantes pudiesen conocer la diversidad cultural 
presente en esta zona de Costa Rica. Así mismo todos los participantes fue-
ron invitados a colocar un stand con elementos culturales de sus tradiciones.
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S e asignó un día del evento para 
hacer trabajo de campo con la 
Población Indígena Maleku, 

pueblo ubicado en la Zona Norte del 
país en Guatuso de San Carlos. 

Los guatusos o maleku son una 
etnia amerindia de Costa Rica. Su idio-
ma es conocido como maleku ihaíca, 
hablado por el 70% de la población 
autóctona. Se ubican en las llanuras del norte del país, específicamente en 
los cantones de Guatuso y San Carlos, provincia de Alajuela. Se encuentran 
distribuidos en tres comunidades principales: Palenque Margarita, Palenque 
Tonjibe y El Sol. 

Los guatusos conservan sus rasgos físicos y culturales. Es uno de los 
grupos indígenas más pequeños del país, conformado entre 600 y 1000 per-
sonas. Sin embargo, los extranjeros han entrado en la comunidad, debido a 
su extrema cercanía a centros poblados no indígenas. 
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