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RESUMEN - Curriculo [de matemadticas]: una problematizacién de la dicoto-
mia teoria/practica desde un territorio chocoano. En este articulo problema-
tizamos las relaciones entre teorfa y préctica (teoria/practica) en el campo del
curriculo [de matemadticas] desde y para un ferritorio indigena colombiano.
Relaciones que, en términos curriculares, son vistas como un problema, toda
vez que parecen ser jerdrquicas. Este articulo es derivado de una investigacion
doctoral en curso; estudio en el que asumimos una actitud terapéutico decons-
truccionistaparala conduccion de investigaciones académicas, inspirada en los
trabajos de los filsofos Wittgenstein y Derrida; a su vez, realizamos algunas ar-
ticulaciones con los estudios foucaultianos, con el fin de pensar el curriculo [de
matemaéticas] desde una perspectiva posestructuralista. Asi, en primer lugar,
presentamos el territorio chocoano donde se viene realizando esa investigacion
doctoral. Posteriormente, mostramos algunas articulaciones entre los trabajos
de Wittgenstein y Derrida para pensar — ver de otras maneras —la investigacion
en el campo de la Educacién Matematica, inspirados en las investigaciones de
Antonio Miguel. Luego, establecemos algunas articulaciones con Foucault para
discutir las relaciones entre teoria/préctica en el campo curricular [de mate-
madticas]. Finalmente, presentamos algunas reflexiones emergentes para pen-
sarnos el curriculo [de matematicas] en la Institucion Educativa Katio Chami
(Choco, Colombia), mostrando cémo, en la propuesta del Tejido de Saberes, pro-
pio de esta comunidad, no se separa la diada teoria/practica; esa diada se con-
vierte en una, en unidad. Teoria/préctica juntasy en armonia con la naturaleza.
Palabras-clave: Wittgenstein. Terapia Deconstruccionista. Perspectiva Fou-
caultiana. Tejido de Saberes. Educacién indigena.

ABSTRACT - [Mathematics] Curriculum: a problematization of the dichotomy
theory/practice from a Chocoan territory. In this paper we problematize the re-
lationships between theory and practice (theory/practice) in the field of [math-
ematics] curriculum from and for a Colombian indigenous territory. Relation-
ships that, in curricular terms, are a problem since they seem to be hierarchical.
This paper is derived from a doctoral research in progress; a study in which we
assume a deconstructionist therapeutic attitude for the conduct of academic re-
search, inspired by the work of the philosophers Wittgenstein and Derrida; at
the same time, we made some articulations with Foucauldian studies, in order
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to think about the [mathematics] curriculum from a post-structuralist perspec-
tive. Thus, first, we present the Chocoan territory where this doctoral research
is being carried out. Later, we show some approaches between Wittgenstein’s
and Derrida’s works to think — see in other ways — about research in the field
of Mathematical Education, inspired by Antonio Miguel’s investigations. Then,
we establish some approaches with Foucault to discuss the relationships be-
tween theory/practice in the [mathematics] curricular field. Finally, we present
some emergent reflections to think about the [mathematics] curriculum in the
Educational Institution Katio Chami (Choc6, Colombia), showing how, in the
proposal of the Tejido de Saberes, typical of this community, the dyad theory/
practice is not isolated; this dyad becomes a unity. Theory/practice are together
and in harmony with nature.

Keywords: Wittgenstein. Deconstructionist Therapy. Foucauldian Perspecti-
ve. Weaving of Knowledge. Indigenous Education.

Presentacion

Este articulo! es derivado de una investigaciéon doctoral que tiene
como objetivo deconstruir terapéuticamente® el curriculo [de matema-
ticas]?, disciplinarmente organizado, a partir de una problematizacion
indisciplinar de précticas sociales, con maestros de la Institucién Edu-
cativa Katio Chami del resguardo indigena* de Sabaleta (ver Figura 1).
Este resguardo indigena se constituyo en el afio de 1979; y se encuentra
ubicado en el municipio de El Carmen de Atrato (Chocd, Colombia), ala
altura del kilémetro 74 de la carretera que comunica a Quibdé (Chocé,
Colombia) con Medellin (Antioquia, Colombia).

Figura 1 - Institucién Educativa Katio Chami

Fotografia: Oscar Charry (2018).

El prop6sito de este articulo es problematizar las relaciones en-
tre teoria y prdactica (teoria/préctica) en el contexto del curriculo [de
matemadticas] desde y para este territorio indigena. Relaciones que,
en términos curriculares, son vistas como un problema, toda vez que
parecen mantener, una jerarquia vertical o hasta dicotémica. En este
documento presentamos, en primer lugar, el ferritorio donde se viene
desarrollando el trabajo de campo de la investigaciéon antes menciona-
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da. Posteriormente, mostramos algunas articulaciones entre los traba-
jos de los fil6sofos Ludwig Wittgenstein y Jacques Derrida para pensar
— ver de otras maneras — la investigacién en el campo de la Educacién
Matematica. Luego, establecemos algunas articulaciones con el fil6sofo
Michel Foucault para discutir las relaciones teoria/practica en el campo
curricular [de matematicas]. Finalmente, se presentan algunas refle-
xiones para pensarnos el curriculo [de matemaéticas] en la Institucién
Educativa Katio Chami.

Territorio Indigena y Curriculo [de Matematicas]

El resguardo indigena de Sabaleta fue reconocido en el afio 2015,
porla Unidad parala Atencién y Reparacion Integral de Victimas?®, como
sujeto de reparacion colectiva®. Dicho reconocimiento fue otorgado de-
bido a las afectaciones producidas por el conflicto armado colombia-
no, que dejaron como resultado desapariciones forzosas de personas,
desplazamientos a las cabeceras municipales o a las ciudades capitales,
reclutamiento de menores, entre otros flagelos, derivados de los enfren-
tamientos entre diferentes grupos armados disputando este territorio.
De acuerdo con Rodriguez y Durdn (2008, p. 182), “[...] hubo consenso
de la comunidad en sefialar el desplazamiento forzado vivido en el afio
1998 como uno de los hechos que causaron mas dafo individual, fami-
liar y colectivo”. Algunos dafios causados a la comunidad se pueden leer
a continuacion:

El espiritu de la madre tierra se perdi6, se fue por los bom-
bardeos, se perdi6 la fertilidad de la madre tierra, la tier-
ra estd estéril. A pesar del cambio de la ropa por otra que
aprendieron a usar durante el desplazamiento y pérdida
del vestido tradicional, mantuvieron viva su cultura (Ro-
driguez; Durdn, 2008, p. 186).

Segtn el actual gobernador’ de la comunidad de Sabaleta — tam-
bién maestro de la Institucion Educativa (IE) —, “[...] con la violencia de
los afios 90 y hasta el afio 2000 se perdi6 la confianza [hacia las otras
culturas]” (Entrevista®, 24 de octubre de 2019). A pesar de que los miem-
bros de la comunidad sintieron un poco la pérdida de algunas de sus
tradiciones por causa del desplazamiento forzado, el suefio hoy, para
ellos y para el gobernador, “[...] es que sus hijos conozcan su historia,
sus leyes y sus vivencias” (Idem), a través de la educacién. En esa linea,
el Proyecto Educativo Comunitario (PEC, 2015) de la IE Katio Chami se
disei¢ “[...] en procura de fortalecer el territorio, con bienestar social;
desde el conocimiento ancestral, a partir de la familia, para el arraigo
cultural y social [...]” (p. 8).

En ese mismo sentido, en el afio 2018, Fedeorewa® propuso el Te-
jido de Saberes, como un plan de ensefianza de la educacién Embera'’.
El Tejido de Saberes se considera como un documento vivo y en perma-
nente construcciéon que busca poner en didlogo los saberes ancestrales
de las comunidades indigenas con los saberes escolares (Fedeorewa,
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2019). Este documento, segin esta organizacién, debe responder a las
necesidades del territorioy ala solucién de problemas de la comunidad.
Un territorio que “[...] esla fuente desde donde se origina, explica y com-
prende la integralidad de la viday de los diversos seres [...]" (Fedeorewa,
2019, p. 5).

Paraddjicamente, el PEC (2015) de esta institucién apunta, al mis-
mo tiempo, a “[...] la formacién de seres humanos con un perfil basado
en competencias bdsicas, ciudadanas y especificas que le permiten el
ingreso al mundo laboral o la educacion superior” (p. 20). Lo anterior,
teniendo en cuenta que la IE debe también “[...] fomentar el pensamien-
to emprendedor, la creatividad y la innovacién como factores que faci-
liten el ingreso de los estudiantes en los proceso sociales, econémicos y
culturales [...] [para] su propio desarrollo, el de suregion y el de nuestro
pais” (Idem). Esta institucion debe velar también por la formacién en
competencias que ha de posibilitar que los estudiantes pongan “[...] en
practica el conocimiento mediante la solucién a problemas de la vida
cotidiana, del entorno y contexto [...]” (Ibidem, p. 21). En sintesis, el PEC
de esta IE debe atender, por un lado, y al mismo tiempo, al Tejido de Sa-
beres que propuso Fedeorewa, al fortalecimiento del territorio y del co-
nocimiento ancestral; y, por otro lado, a la formacion de sus estudiantes
para el ingreso a la educacion superior y al mundo laboral competitivo
(pensado fuera de la comunidad).

En ese sentido, de acuerdo con investigaciones, como la desar-
rollada por Tamayo (2012), en el panorama anterior pareciera que los
maestros de esta institucién estuvieran en una situacién de frontera
entre dos culturas; la cultura Embera y la cultura occidental*’. Situaci-
on que, seglin esta autora, promueve algunas tensiones de las comuni-
dades en su organizacién curricular. Estas tensiones también han sido
reconocidas por autoras como Monteiro (2005) y Jaramillo (2011) en el
dmbito de la Educacién Matemadtica. Una de estas tensiones, de acuer-
do con estas autoras, emerge cuando el Estado fomenta, directa o indi-
rectamente, por un lado, procesos de homogeneizacion a través de la
estandarizacion del curriculo y la evaluacidn; y, por otro, el respeto por
la diversidad y el interculturalismo a partir de distintas politicas edu-
cativas y constitucionales. Asi, los maestros de la IE Katio Chami deben
atender a dos frentes; por un lado, a los procesos de estandarizacién del
curriculo yla evaluacién propuestos por el Ministerio de Educacion Na-
cional de Colombia, y por el otro, a la construccion del Tejido de Saberes
que responda a las necesidades del territorio propuesto por la organiza-
cién Fedeorewa.

Esa tensi6n ha venido reforzando la dicotomia teoria/préctica o,
en otras palabras, la separacién entre saberes escolares y saberes co-
tidianos. Los primeros, reconocidos y legitimados por los curriculos
nacionales e internacionales y las pruebas estandarizadas nacionales
e internacionales; y, los segundos, reconocidos y legitimados al interior
de las comunidades, y relacionados con las précticas sociales en las que
dichas comunidades estdn inmersas. De acuerdo con Santos (1998), ha-
bria tantas formas de conocimientos!? como practicas sociales que los
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generen y los legitimen; “[...] no reconocer estas formas de conocimien-
to, implica deslegitimar las practicas sociales que los apoyan y, en ese
sentido, fomentar la exclusién social de los que las promueven” (p. 431).

De esa manera, una de las consecuencias de la separacion entre
teoria/practica en el marco del curriculo escolar es la exclusiéon de las
prdcticas sociales de algunas comunidades del 4mbito escolar; précti-
cas sociales que movilizan conocimientos que dan sentido a la vida de
los sujetos que las practican. Otra consecuencia de la separacion entre
teoria/prdctica, segiin Mejia (2015), “[...] es que el mundo se divide, per-
diendo la unidad que tenia en muchas de las cosmogonias propias de
nuestros pueblos. Un ejemplo significativo de esto es la manera como se
han separado las relaciones hombre-naturaleza” (p. 118).

Las autoras Monteiro (2005), Monteiro y Mendes (2011), Jaramillo
(2011), Tamayo (2012), Jaramillo y Tamayo (2012) e Higuita (2014), coin-
ciden en proponer una organizacién curricular a partir de prdcticas
sociales, como una alternativa para lidiar con la dicotomia teoria/préc-
tica o conocimiento escolar/conocimiento cotidiano. Una organizaci-
6n curricular a partir de practicas sociales, de acuerdo con Monteiro y
Mendes (2011, p. 45), promueve un debate “[...] sobre la propia organiza-
cion escolar en sus tiempos y espacios, donde el centro de ese debate es
la posibilidad de la organizacién escolar desde pardmetros diferentes al
disciplinario”.

Segtin Miguel (2016b), el modelo colonizador de la escolarizacién
moderna, que promueve una organizacién curricular con base en con-
tenidos genéricos, abstractos y desconectados de las précticas sociales,
procurd, en la Educacién Matemdtica, ese tipo de organizacién disci-
plinar. Asi, la propuesta de autores como Miguel et al. (2010) es tratar
de situarse, como investigadores, en una perspectiva indisciplinar que
posibilite cuestionar el modelo moderno de educacién. Un modelo que

[...] tiene sus raices en la tradicién enciclopédica de la
organizacién del conocimiento compartimental y disci-
plinario, asi como la tradicién positivista de valorar ex-
clusivamente el conocimiento especializado considerado
‘cientifico’. Tal modelo se basa en la ideologia liberal-
meritocrdtica que condiciona la democratizacién social
y econémica de una nacién al avance individual de sus
ciudadanos alo largo de los niveles de escolaridad [...] (p.
131,

En un encuentro reflexivo' — desarrollado en el marco del trabajo
de campo de esta investigacion —, junto a los maestros de la IE Katio
Chami, discutiamos sobre la posibilidad de pensar en otra forma de
organizar el curriculo que se alejara de esa tradicién enciclopédica y
positivista, es decir, distinta a la que se basa en un conjunto de conoci-
mientos organizados por cada una de las disciplinas. En ese encuentro,
propusimos pensar, por ejemplo, en la problematizaciéon de practicas
sociales, intentando atravesar los diferentes conocimientos que hacen
parte de las distintas disciplinas del curriculo escolar. En medio de esa
discusion, el maestro de matematicas de primaria puso en cuestion la
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disciplinarizacién del conocimiento escolar al realizar las siguientes
preguntas: “sDe qué nos sirve si nos vamos a empaquetar a una sola
area?, y, ;las demds qué?”. También, este maestro puso en evidencia,
desde su perspectiva, que en las practicas sociales circulan diferentes
conocimientos pues, segtn él, “[...] [una préctica social] se relaciona
con cada area [...] [y] nos va a abrir camino!'® [para continuar en la cons-
truccion del Tejido de Saberes]”.

Identificamos, en estas palabras del maestro de matemadticas,
también algunas dificultades que surgen al pretender una organizaciéon
curricular con base en practicas sociales, en el marco de un proyecto
curricular disciplinarmente organizado. Asi, consideramos necesario
deconstruir el curriculo como conjunto de conocimientos vistos en la
dicotomfia clasica teoria/prdctica, para sustituirlo por otra forma que lo
vea “[...] como un conjunto de précticas a ser problematizadas” (Miguel,
2016b, p. 365). La problematizacién indisciplinar de esas practicas en la
escuela, pasando por diferentes contextos y campos de actividad hu-
mana, inclusive por fuera de las practicas escolares, posibilita producir
y movilizar distintos conocimientos (Miguel, 2016b).

Lo que proponen Miguel (2016b; 2018) y Miguel et al. (2010; 2012),
desde esta perspectiva, es reemplazar el régimen disciplinar — que se ha
encargado de ordenar y movilizar el conocimiento en la escuela, clasi-
ficando los conocimientos en disciplinas en nombre de la promesa de
preparar a los individuos para el trabajo — por un régimen indisciplinar.
Este tltimo se aleja de esa promesa, al buscar que en la escuela no se
ensefie, apenas, la matematica occidental, sino que se busque articular
diferentes tipos de saberes, que posibiliten la democratizacién social,
econdémica y politica de todas las formas de vida (Miguel et al., 2012).

De acuerdo con Miguel et al. (2012), esa problematizacion indisci-
plinar es vista como una practica terapéutico deconstruccionista inspi-
rada principalmente en la terapia filoséfica de Wittgenstein (1995; 2009)
yla deconstruccion de Derrida (1981; 2001). A través de esta problemati-
zacion, segin Miguel et al. (2012), se posibilita “[...] ver los procesos de
movilizacién cultural en la escuela de otra manera, ya no subordinada
al régimen disciplinar” (p. 7).

A continuacidn, presentamos algunas articulaciones entre los fi-
l6sofos Ludwig Wittgenstein y Jacques Derrida para pensar la investiga-
cién en el campo de la Educacién Matematica. Desde esta perspectiva,
denominada terapia deconstruccionista, se busca transgredir los tipos
de estudios fundamentados en el modelo dicotémico teoria/practica.

Wittgenstein y Derrida: articulaciones para pensar la
investigacion académica

La terapia filosofica wittgensteiniana busca tratar los mal-enten-
didos o confusiones conceptuales como si fueran enfermedades filo-
soficas causadas por el mal uso del lenguaje. Al respecto, Wittgenstein
(1995) dice que “...] el filésofo trata una pregunta; como una enferme-
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dad” (§255). Asi, él procura mostrar cémo los problemas filoséficos re-
quieren ferapia, toda vez que “[...] ellos surgen porque nosotros somos
facilmente afectados por el lenguaje” (Miguel, 2015b, p. 220). Segtin este
altimo autor, Wittgenstein no practico la terapia para defender tesis fi-
loséficas. La terapia se asume como una actitud, y no como un método
en el sentido cldsico académico en el cual se usa esta palabra.

Esta actitud terapéutica intenta abandonar el deseo de explicar,
pues para Wittgenstein (2007):

[...] la realizacién de una explicacién ya es defectuosa,
porque uno solo tiene que organizar correctamente lo
que sabe, y no agregar nada, y la satisfaccién a la que as-
pira la explicacién viene por si misma [...]. La explicacién
es, comparada con la impresion que la descripcién causa,
demasiado insegura. Toda explicacién ya es una hipotesis
(p. 194).

También, a través de esta actitud ferapéutica se intenta evitar el
deseo de teorizar. En palabras de Wittgenstein (1995): “Lo correcto fue
no dejar que nuestra investigacion fuera una investigacion cientifica.
[...] Yno debemos producir ninguna especie de teoria. En nuestra inves-
tigacion no debe haber nada de hipotético. Toda explicacién tiene que
acabar y ser substituida apenas por la descripciéon.” (§109). Desde esta
perspectiva, en lugar de buscar explicaciones causales, se trata es de
situarse en el suelo dspero de las practicas sociales (Condé, 2004), para
describirlas tal y como ellas se presentan (Miguel, 2015b). Précticas so-
ciales que son entendidas como “[...] un conjunto regulado de acciones
intencionales efectivas que movilizan simultdéneamente conocimiento,
propésitos, deseos, recuerdos, afectos, valores, poderes, etc., que son
escenificadas conjuntamente por humanos y otros seres naturales [...]”
(Souza; Miguel, 2020, p. 171).

De acuerdo con Miguel (2015b), Wittgenstein emplea la ferapia fi-
loséfica en su lucha contra la metafisica y los esencialismos propios del
pensamiento occidental. Es en ese sentido que en esta perspectiva no
hay lugar para las preguntas por la esencia de las cosas, pues estas pre-
guntas provocan confusiones conceptuales; confusiones que surgen “[...]
cuando el lenguaje estd como en un punto muerto, no cuando funcio-
na” (Wittgenstein, 1995, §132). Y, para evitar tales confusiones, “[...] no-
sotros reconducimos las palabras de su empleo metafisico a su empleo
cotidiano” (Ibidem, §116). Es decir, el uso de las palabras en nuestro len-
guaje cotidiano determina su significado (Condé, 2004), o, en términos
de Wittgenstein (1995): “[...] el significado de una palabra es su uso en el
lenguaje” (§43). El uso de una palabra dentro de un contexto esta regido
por un conjunto de reglas que constituyen la gramatica, y, en ese sen-
tido, “[...] las significaciones surgen del uso de las palabras, mediadas
por reglas, a partir de nuestras précticas sociales, de nuestros hédbitos,
nuestra forma de vida” (Condé, 2004, p. 52).

Segin Condé (2004), ese aspecto pragmadtico del uso cotidiano de

las palabras conduce ala deconstruccion terapéuticadel lenguaje inico y
totalizante, para darle paso a lo que Wittgenstein (1995) denominé jue-
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gos de lenguaje, entendidos como el “[...] todo formado por el lenguaje
con las actividades con las cuales él estd entrelazado” (§7). Wittgenstein
se vale de diferentes ejemplos analogias que posibilitan ver el lenguaje
de otras maneras, como praxis— “[...] practicas creativas y creadoras de
significado” (Souza; Miguel, 2020, p. 172) —. Algunos de estos ejemplos
son: “Dar 6rdenes y actuar de acuerdo con ellas. [...] — Relatar un acon-
tecimiento. [...] — Inventar una historia; leerla. — Actuar en teatro [...]”
(Wittgenstein, 1995, §23).

Asi, practicar un juego de lenguaje, en consonancia con Miguel
(20164a), es semejante a participar de una puesta en escena; o, en otras
palabras, “[...] siempre practicamos el lenguaje con todo el cuerpo, no
solo con la vibracién culturalmente regulada de los sonidos emitidos
por nuestras cuerdas vocales” (p. 372). En ese sentido, podemos ver
también una practica social como juego de lenguaje, es decir como “|...]
una forma como nuestro cuerpo hace algo con los signos de un juego de
lenguaje guiado por reglas puiblicas compartidas e instituidas por una
forma particular de vida” (Miguel, 2018, p. 74).

Ademas de las preguntas por la esencia de las cosas, la dieta uni-
lateral también ocasiona confusiones conceptuales, pues como sugiere
Wittgenstein (1995), en ella “[...] una persona alimenta su pensamien-
to apenas con un género de ejemplos” (§593). Al alimentar imdgenes
esencialistas y referenciales acerca de un determinado concepto o pa-
labra, terminamos siendo prisioneros de ellas. Dicho en términos de
Wittgenstein (1995): “[...] estdbamos presos a una imagen. Y de ella no
podiamos salir, porque ella misma estaba en nuestro lenguaje, el cual
parece repetirnosla implacablemente” (§115). La terapia filosé6fica wit-
tgensteiniana incide sobre dicha dieta unilateral al describir diferentes
usos de un concepto o palabra en la practica del lenguaje, con el fin de
evidenciar que los usos no convergen para un tnico significado.

En suma, la terapia filosoéfica tiene como objetivo “[...] deshacer
confusiones conceptuales por medio de una presentaciéon panordmica
de los usos de nuestro lenguaje” (Souza; Miguel, 2020, p. 174). Para Witt-
genstein (2007, p. 200), la vision panordmica es fundamental, ella marca
“[...] la forma como nosotros vemos las cosas, [como] una especie de ‘vi-
sién del mundo’ [...]". Ya que,

[...] una de las fuentes principales de incomprension re-
side en el hecho de que no tenemos una vision panordmi-
ca del uso de nuestras palabras. Nuestra gramdtica no se
deja ver panoramicamente. — La presentacién panorami-
ca facilita la comprension, la cual de hecho consiste en
<<nosotros ver las conexiones>>. De ahila importancia de
encontrarsey de inventarse los términos intermedios (Wit-
tgenstein, 1995, §122).

En ese sentido, encontramos algunas articulaciones entre los fil6-
sofos Ludwig Wittgenstein y Jacques Derrida para pensar la investigaci-
6n académica, apoydndonos, también, en Miguel (2015a; 2015b; 2016a;
2016b; 2018). Es claro que entre estos dos filésofos hay diferencias y de-
sacuerdos — como lo sugiere McDonald (2001) -, y por ello no podriamos
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reunirlos en una categoria comun, lo mdximo que podriamos decir so-
bre ellos, es que sus obras mantienen entre si, lo que Wittgenstein (1995)
denomina, semejanzas de familia.

Con la expresion semejanzas de familia, Wittgenstein (1995; 2009)
realiza transgresiones al esencialismo y al dogmatismo de la tradicién
filosofica occidental (Glock, 1997; Condé, 2004). Segtn Glock (1997), la
nociéon semejanzas de familia busca cuestionar la idea de la existencia
de una esencia o algo comun a todos los juegos de lenguaje. En ese sen-
tido, dice Wittgenstein (1995): “[...] cuando miras para ellos no verds de
hecho lo que todos tienen en comtn, sino que verds semejanzas, paren-
tescos, y en gran cantidad. [...] [Verds] una complicada red de parecidos
que se cruzan y superponen unos a las otros” (§66). Para esclarecer la
expresion semejanzas de familia, Wittgenstein (1995) emplea la analogia
de la familia biol6gica para tratar de mostrar que los parentescos entre
distintos juegos de lenguaje se comportan de manera similar como los
“[...] parecidos entre los miembros de una familia: estatura, facciones,
color de los ojos, andares, temperamento, etc.” (§67).

La lucha contra la idea de una esencia metafisica no fue la Gni-
ca intencion del fil6sofo al proponer las semejanzas de familia (Condé,
2004). De acuerdo con este autor, Wittgenstein no solo buscaba resaltar
lacriticaala “[...] igualdad, por asi decirlo, sino [también la] comprensi-
6n de la ‘diferencia’ posibilitada por la propia semejanza” (p. 56).

Wittgenstein comprende las semejanzas de familia a par-
tir de la diferencia, es decir, al establecer esa analogia en-
tre diversas caracteristicas en el interior de un juego de
lenguaje o entre varios juegos, [...] [Wittgenstein] no esta
propiamente buscando la identidad, la igualdad de un
juego para otro, sino la diferencia que, a pesar de existir,
todavia permite comprender aquella actividad como un
juego de lenguaje en el interior del cual los usos de las pa-
labras establecen las significaciones. En otros términos,
como una semejanza de familia posibilita analogias, ella
también permite percibir las diferencias. Y es dentro de
ese juego de semejanzas y diferencias que nos situamos
estableciendo nuestra racionalidad (Condé, 2004, p. 57).

Esaracionalidad a la que hace referencia Wittgenstein es diferen-
te ala racionalidad “[...] abstracta, centralizada y fundamentalista que
caracterizé el pensamiento moderno” (Ibidem, p. 29). Al contrario, lo
que buscaria la racionalidad wittgensteiniana es justamente abando-
nar “[...]lacreencia de que larazén es una estructura ‘natural’ para con-
cebir la racionalidad como una ‘invencién’, una ‘construccién’ (Idem).
En ese sentido, laracionalidad wittgensteiniana se construye a partir de
prdcticas sociales en diferentes formas de vida; siendo unaracionalidad
holistica no totalizante, “[...] una racionalidad sin fundamento altimo
que se distribuye en una red multidireccional de ‘semejanzas de fami-
lia”” (Condé, 2004, p. 35).

En esa racionalidad wittgensteiniana que se construye a partir
de précticas sociales, nos valemos también de la posibilidad de esta-
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blecer analogias entre los juegos de lenguaje, y, por tanto, del caracter
contingente del lenguaje, para intentar ver distintos conceptos o prac-
ticas como juegos, y relacionarlos por medio de semejanzas de familia,
que son las que determinan, en esta perspectiva, los criterios de nuestra
racionalidad. A través de la analogia de la cuerda, propuesta por Glock
(1997), se puede esclarecer un poco mas el uso que le estamos dando a
la nocién semejanzas de familia en este documento. Segin este autor,
“[...] lo que sustenta el concepto, confiriéndole su unidad, no es un ‘hilo
unico’ que recorre todos los casos, sino, por asi decirlo, una sobreposici-
on de diferentes fibras, como en una cuerda” (p. 325). Con esto, se busca
poner en cuestion la supuesta existencia de un hilo conductor que une
todos los elementos de un concepto (Veiga-Neto; Lopes, 2007).

En esalinea, como ya dijimos, autores como Miguel (2015a; 2015b;
2016a; 2016b; 2018) vienen poniendo en didlogo a los fil6sofos Ludwig
Wittgenstein y Jacques Derrida para pensar la investigacién en el cam-
po dela Educaciéon Matematica. Segin Miguel (2016a), tanto la perspec-
tiva wittgensteiniana como la perspectiva derridiana parten “[...] del
presupuesto pos-epistemol6gico'® de que es imposible la existencia de
conocimiento y de pensamiento que sean anteriores, trascendentes o
independientes de los juegos de lenguaje, en el caso de Wittgenstein, o
de las escrituras, en el caso de Derrida” (p. 376). Para Miguel (2015a), en
esa perspectiva derridiana,

[...] la escritura no es la presencia fénica del significado o
referente, nila presencia grafica asociada con unaimagen
acustica. Para [Derridal, el significado es siempre institui-
do socialmente y, por tanto, una construccion. Y dado que
toda construccién es una metédfora arquitecténica, todo
significado instaura una estructura, no pudiendo haber
significado fuera de un sistema conceptual estructurado
(p. 618).

El filésofo Jacques Derrida emprende también una lucha contra
el pensamiento occidental moderno, pero, por otra via diferente a la de
Ludwig Wittgenstein. Uno de los objetivos en la obra del primer fildsofo
mencionado fue la deconstrucciéon de las relaciones binarias que sus-
tentan el pensamiento occidental. Para Derrida (2001), en una relaci-
6n binaria existe una oposicion jerdrquica, una “[...] violenta jerarquia,
uno de los dos términos domina (axiol6gicamente, l6gicamente, etc.),
ocupa el lugar mds alto” (p. 48). En esa oposicion jerdrquica el primer
término se presenta como estandar o normal; mientras que el segundo
seria una derivacion del primero, y se concebiria con respecto a él, “[...]
como una complicacién, una negacién, una manifestacién o una sepa-
racion del primero” (Culler, 1988, p. 9).

Deconstruir una oposicién jerdrquica es tratar de mostrar que
ella es una construccion, y, por tanto, que no es natural ni inevitable
(Culler, 1984). Para ello, Derrida (2001) se sitiia estratégicamente dentro
del sistema, intentando encontrar las fisuras y grietas de ese “[...] edi-
ficio metafisico”, tratando “[...] no de ‘demoler’ las viejas estructuras,
sino de ‘des-sedimentar’ las significaciones que tienen su fuente en el

10 Educagdo & Realidade, Porto Alegre, v. 45, n. 3, 106760, 2020.



Charry; Jaramillo; Tamayo

logos o en una razén heredada en el mismo” (Santiago Guervés, 1995,
p. 8). Segtn el propio Derrida (2001), “[...] deconstruir la oposicién sig-
nifica, en primer lugar, en un momento dado, invertir la jerarquia” (p.
48). Sin embargo, la estrategia derridiana no terminaria ahi, pues es-
tarfamos enfrentados a una nueva jerarquia; lo que se busca también
es la reinscripcion de esos conceptos en una nueva cadena (Santiago
Guervoés, 1995).

En palabras de Derrida (2001), se busca “[...] transformar los con-
ceptos, desplazarlos, volverlos contra sus presupuestos, reinscribirlos
en otras cadenas, modificar poco a poco el terreno de trabajo y producir,
asi, nuevas configuraciones” (p. 30). En pocas palabras, la deconstrucci-
6nderridiana procede mediante un doble gesto, uno de ellos consiste en
invertir la jerarquia, pues “[...] descuidarse de esa fase de inversion sig-
nifica olvidar la estructura conflictiva y subordinante de la oposicién”
(Ibidem, p. 48), y, el otro, busca una trasgresion, o una reinscripcién de
los conceptos de la oposicién en otras cadenas (Santiago Guervoés, 1995).

Inspirado en la terapia filos6fica wittgensteiniana y en la decons-
truccion derridiana, Miguel (2015a; 2015b; 2016a; 2016b; 2018) propone
la terapia deconstruccionista como una actitud posestructuralista de
investigacién académica, que busca transgredir “[...] actitudes met6-
dicas cientificistas, de cardcter empirico y/o verificacionistas” (Miguel,
2015b, p. 206). A través de esta actitud, que también es ética y politi-
ca, se busca deconstruir las diferencias establecidas por “[...] politicas
antidemocrdticas que promueven y crean desigualdades econ6micas,
politicas, sociales y culturales entre naciones y dentro de las naciones”
(Miguel, 2016b, p. 357); diferencias que surgen de las nociones de clase
social, raza, género, entre otras. Algunos autores colombianos que vie-
nen practicando en sus investigaciones esa actitud terapéutica decons-
truccionista son: Tamayo (2017), Quiceno y Montoya (2020), y Charry y
Jaramillo (2020).

Articulaciones con la Perspectiva Foucaultiana para
Discutir las Relaciones Teoria/Practica en el Campo
Curricular [de Matematicas]

En el &mbito de la investigacién académica, desde una perspec-
tiva foucaultiana, los mal-entendidos de las relaciones dicotémicas
entre teorfa/préctica derivan muchas veces en la idea errada de que
los problemas de investigacion estarian por ahi, sueltos por el mundo,
esperando alguna teoria para ser solucionados (Veiga-Neto, 2007). Esa
dicotomia teoria/practica, en términos curriculares, es vista como un
problema, toda vez que la polarizacién entre sus términos sigue vigente,
como lo vimos en las discusiones desarrolladas en la primera parte de
este documento.

Vimos, por ejemplo, que el discurso de las competencias, entendi-
do en términos generales como un saber hacer en contexto (Ministerio
de Educaciéon Nacional, 2006), también pone en evidencia ese problema
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de la dicotémica teoria/préctica. Ello, pues la escuela promueve un su-
puesto didlogo con otras formas de vida; como si la vida en la escuela
pudiera ajustarse a las diferentes formas de vida que se desarrollan més
alld de los muros que la encierran (Miguel, 2018). De acuerdo con este
autor, paraddjicamente, ese discurso termina reinstalando sutilmente
las dicotomias saber/saber hacer, o, dicho de otra manera, teoria/prac-
tica.

Desde una perspectiva derridiana, esa relacién binaria teoria/
préactica presentaria una violenta jerarquia. El primer término, es de-
cir, la teoria, ocuparia la posicién dominante; mientras que la practica,
ocuparia la posicién dominada, y estaria subordinada a la teoria. Este
tipo de relacién jerarquica tendria sus raices en el dualismo platénico
sobre el cual se sustenta la ciencia moderna (Veiga-Neto, 2015). La idea
platénica de los dos mundos consiste en entender “[...] que vivimos en
un mundo que tiene, arriba de si, un mundo ideal, habitado por ideas,
formas perfectas, un mundo inteligible, que puede regir lo que acontece
aqui en este mundo imperfecto y vulgar, un mundo sensible” (Veiga-
Neto, 2006, p. 7).

Como resultado de este dualismo platénico se piensa que las teori-
as estarian en ese mundo inteligible, en el mundo de las ideas; mientras
que las practicas estarian en el mundo sensible, en el mundo concreto e
imperfecto (Veiga-Neto, 2015). Asi, el hombre seria “[...] el inico capaz
de salir de ese mundo sensible (la caverna) yllegar alaluz del mundo in-
teligible (afuera de la caverna) donde estd la verdad, en un movimiento
denominado dialéctico ascendente” (Veiga-Neto, 2006, p. 7). Para ello,
las teorias funcionarian como ese camino de ascensioén del mundo sen-
sible al mundo inteligible, de la duda a la verdad, de un mundo profano
a un mundo sagrado (Veiga-Neto, 2015).

Asi, la matematica occidental, entendida como teoria al servicio
de la ciencia moderna, se convertiria en un lenguaje universal para al-
canzar la verdad, como se puede evidenciar en el siguiente pasaje del IT
Saggiatore galileano citado por Lizcano (2006):

La filosofia estd escrita en ese vasto libro que esta siempre
abierto ante nuestros ojos, me refiero al universo; pero no
puede ser leida hasta que hayamos aprendido el lenguaje
y nos hayamos familiarizado con las letras en que estd es-
crito. Estd escrito en lenguaje matemadtico, y las letras son
los tridngulos, circulos y otras figuras geométricas, sin las
cuales es humanamente imposible entender una sola pa-
labra (p. 196).

En esta metafora Galileana, segin Lizcano (2006), se condensa
todo un programa de legitimacién del poder al cual aspiraria una mi-
noria dominante que pudiera acceder al conocimiento matemaético,
considerado como el lenguaje del universo. Como si todo aquel que pu-
diera acceder a la matemadtica fuera capaz de explicar los fenémenos
naturales. De acuerdo con Santos (2008), esto tendria por lo menos dos
implicaciones para la ciencia moderna. La primera, que “[...] conocer
significa cuantificar. El rigor cientifico se mide por el rigor de las me-
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diciones [...]. Lo que no es cuantificable es cientificamente irrelevante”
(p. 28).Y, la segunda, que el conocimiento cientifico es causal, éste “[...]
busca la formulacion de leyes, a la luz de las regularidades observadas,
con el fin de predecir el comportamiento futuro de los fenémenos” (Ibi-
dem, p. 29).

El discurso matematico, como es cuestionado por Lizcano (1992),
se havenido adornando con los rasgos que caracterizan un discurso sa-
grado; es como si la matemadtica brotara de la nada, como si fuera inica
y universal, trascendiendo el tiempo, el espacio y las distintas cultu-
ras. Ese discurso matemadtico se ha convertido en un nuevo mito como,
apuntaba Wittgenstein (1987): “[...] en la matemadtica son proposiciones
gramaticales las que nos convencen |[...]. Lo més probable es que la ex-
presion verbal del resultado de una demostracién matematica tiende a
simular ante nosotros un mito” (Parte III, §26).

En el campo de la educacién también nos acostumbramos a sa-
cralizar ese discurso acerca de la matematica. Solemos ubicarnos en la
matemadtica disciplinarmente organizada para mirar desde alli hacia
las practicas sociales, buscando legitimar o deslegitimar dichas prac-
ticas, dependiendo del mayor o menor parecido que tengan con la ma-
tematica escolar (Lizcano, 2006). Asi, desde la Educacion Matematica
también se hace evidente la oposicion jerdrquica teoria/practica.

Desde una perspectiva wittgensteiniana, estas dicotomias teoria/
practica o matemadtica escolar/practicas sociales se podrian ver como
confusiones conceptuales. En esas relaciones, amparadas en el dualis-
mo platénico y en la creencia galileana de que la naturaleza estd escrita
en lenguaje matematico, se presenta una dieta unilateral acerca del co-
nocimiento cientifico, y del conocimiento matematico, en particular.

La forma como Vilela (2010) usa esta expresion wittgensteiniana
— dieta unilateral — ayuda a entender que a través del lenguaje hemos
alimentado nuestro pensamiento de esas imdgenes esencialistas y refe-
renciales de la matematica; imdgenes que la sitian en ese lugar sagrado,
que en términos curriculares se veria “[...] como una disciplina escolar,
como un cuerpo sistematizado y unificado de saberes o contenidos en
simismo” (Miguel, 2016b, p. 327).Y, al estar prisioneros de esas imdgenes,
no nos ha quedado mas remedio que concebir el curriculo [de matema-
ticas] como un conjunto de conocimientos genéricos, abstractos, aisla-
dos de las practicas sociales, que deben ser ensenados a los estudiantes
en su esencia, de manera gradual, para que ellos los puedan aplicar en
cualquier contexto.

La deconstruccién de la matematica como disciplina escolar, y
del curriculo como cuerpo unificado de saberes, es posible a través de
una problematizacion indisciplinar (Miguel et al., 2010). Segtin Miguel et
al. (2012), la relacién que mantiene una problematizacion indisciplinar
con la terapia filoséfica wittgensteiniana, es que esta busca hacer que
un concepto, un enunciado, o una préctica social se desplace por dife-
rentes contextos y campos de actividad humana, con el fin de producir
otras significaciones para ese concepto, enunciado o préctica social. A
su vez, una problematizacion indisciplinar también presenta familiari-
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dades con la deconstruccion derridiana (Miguel et al., 2010), en particu-
lar, con su estrategia para deconstruir las oposiciones jerdrquicas que
sustentan el pensamiento occidental.

La deconstruccion derridiana posibilita, en una problematizacion
indisciplinar, deconstruir oposiciones y jerarquias que se han instalado
entre campos culturales disciplinares, y, de esa manera, transgredir las
fronteras disciplinares que han impedido legitimar aquellas préacticas
que fueron excluidas del estatuto disciplinar (Miguel et al., 2010). En
otras palabras, una problematizacion indisciplinar inspirada en el pen-
samiento derridiano significa también un acto de transgresion de las
fronteras disciplinares, al posibilitar ubicarnos en los margenes, pues
como dice Santiago Guervés (1995):

No hay, por tanto, ni un estar dentro ni estar fuera de la
filosofia, sino mantenerse en sus margenes, porque solo
a partir de ahi y mediante lo que Derrida llama ‘el doble
gesto’ es posible acceder a una nueva forma de pensa-
miento que se oponga a la supremacia del logos occiden-
tal, es decir, larazén occidental logocéntrica (p. 2).

Desde el pensamiento foucaultiano también se nos invita a tener
una actitud de transgresién permanente, denominada como “[...] acti-
tud limite, es decir, una actitud que no es simplemente una negacion,
sino que siempre se coloca en las fronteras para tratar de superarlas, ir
mas alld de los limites que parecen imponernos” (Veiga-Neto, 2007, p.
26).

De acuerdo con Miguel et al. (2010), Foucault y Wittgenstein se
aproximan en sus respectivas maneras de ver un discurso o un juego
de lenguaje como prdcticas, llegando asi, a tener sentido hablar de prac-
ticar el discurso o practicar el lenguaje. Ademds, segiin estos mismos
autores, es posible tratar el discurso como juego de poder, tal como lo
sugeriria el propio Foucault (1996):

Habia llegado el momento pues, de considerar estos he-
chos ya no simplemente por su aspecto lingiiistico sino,
en cierto modo -y aqui me inspiro en las investigaciones
realizadas por los anglo-americanos —, como juego (ga-
mes), juegos estratégicos de accién y reaccion, de pregun-
ta y respuesta, de dominacién y retraccién, y también de
lucha (p. 4).

La perspectiva foucaultiana nos ayuda a asumir una actitud de
sospecha permanente (Veiga-Neto, 2007), posibilitando que dudemos de
las verdades que circulan en los discursos relacionados con la matema-
ticay el curriculo [de matematicas]. Segin Foucault (1998, p. 59), “[...]
poder y saber se articulan por cierto en el discurso”. Ese vinculo entre
el discurso y el poder

[...] no tiene nada de extrano, pues el discurso [...] no es
simplemente lo que manifiesta (o encubre) el deseo; es
también el objeto del deseo, pues - la historia no deja de
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ensefidrnoslo — el discurso no es simplemente aquello
que traduce las luchas o los sistemas de dominacién, sino
aquello por lo que, y por medio de lo cual se lucha, aquel
poder del que quiere uno aduenarse (Foucault, 2005, p.
15).

Esa actitud de sospecha permanente siempre estd en movimiento,
y se apoya de manera provisional en el acontecimiento; esta es una ac-
titud que “[...] solo estd amarrada a soportes, siempre en la superficie
de la historia; [con] apoyos provisionales, contingentes y cambiantes,
como lo es la historia misma” (Veiga-Neto, 2007, p. 25). Asi, Foucault, de
acuerdo con Veiga-Neto y Lopes (2007), de manera similar a Wittgens-
tein, se apoya en

[...] la contingencia del lenguaje — e, ipso facto, de los con-
ceptos, de los significados [...], una contingencia sin ma-
nos en el cielo, sin anclas en el piso. [...]. Asi como el acon-
tecimiento, el lenguaje no depende de ningtin supuesto
principio trascendente que lo guie [...] Es eso lo que quiere
decir [...] Foucault cuando dejé de lado cualquier a priori,
excepto el a priori histérico: nada hay ni por fuera, ni an-
tes, ni mds alld de las secuencias temporales inmediatas
de todo lo que acontece (p. 7).

También, en la perspectiva foucaultiana las problematizacio-
nes se tornan importantes, en la medida en que ellas sean entendidas
como formas de hacer investigacion que se alejen de la “[...] bisqueda
permanente por una verdad absoluta e imperativa” (Veiga-Neto; Rech,
2014, p. 77). De acuerdo con estos autores, en una problematizaciéon en
la perspectiva foucaultiana, no hay una btsqueda por los binarismos,
por un pensamiento que se ponga a favor o en contra, “[...] que juzgue
lo que puede ser considerado como bueno o malo” (Idem). En ese senti-
do, podriamos decir que el pensamiento foucaultiano presenta algunas
familiaridades con la perspectiva indisciplinar propuesta por Miguel et
al. (2010).

Con la expresion indisciplinar, Miguel et al. (2012) buscan desta-
car el hecho de que una problematizacién no se centra en contenidos
disciplinares — aunque tampoco los niega —, sino en précticas sociales
que son tomadas como unidades bdsicas tanto en la educacién escolar
como en la investigacién académica. La problematizacion indisciplinar
en el campo educativo no es una perspectiva que niegue los conoci-
mientos escolares, mejor, se presenta como una propuesta fundamen-
tada en la multiplicidad de saberes (Miguel et al., 2010). A través de una
problematizacion indisciplinar no se busca la interiorizacién de un de-
terminado conocimiento, sino, siguiendo los rastros de Wittgenstein, se
pretende aprender a ver de otras maneras (Miguel et al., 2010).

Desde esta perspectiva indisciplinar, amparada en el pensamien-
to foucaultiano, se puede cuestionar la relacién dicotémica teoria/prac-
tica, ya que para este filésofo “[...] no hay forma de separar la teoria y
la practica. La propia teoria es inseparable de la préctica, o tal vez sea
mejor decir: la teoria ya es una préctica” (Veiga-Neto, 2007, p. 20). Asi,

Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 45, n. 3, €106760, 2020. 15



Curriculo [de matematicas]

para Foucault, las teorias se conciben como cajas de herramientas que
se presentan como précticas discursivas (Veiga-Neto, 2015), o juegos de
poder. Segtin Veiga-Neto (2015), “[...] es el carédcter de instrumento y no
de sistema, el que retira las teorias del mundo de las ideas, colocdndolas
como cosas de este mundo que existe y hace de ellas un instrumento
practico” (p. 135).

Apoyados en Lizcano (2006), podriamos desnaturalizar ese dis-
curso sagrado que se ha construido alrededor de la matemdtica occi-
dental. Para este autor, la matemadtica occidental también nacié en
algin lugar, es decir, el discurso acerca de esa matematica es de este
mundo, es una construccién como cualquier otra. Segtin Lizcano (2006,
p- 190), esa matematica puede entenderse “[...] como el desarrollo de
una serie de formalismos caracteristicos de la peculiar manera de en-
tender el mundo de cierta tribu de origen europeo”; una matemadtica
occidental que terminé por imponerse al resto de tribus como la Mate-
mdtica (en singular), logrando esconder los prejuicios y supersticiones
en que estaba basada.

Para Wittgenstein (1995, Parte II, IX, § 242), “[...] la matemaética es,
sin duda, en cierto sentido, una Ciencia, pero también es una praxis”.
Ademads, de manera semejante, Wittgenstein (1987) afirma lo siguiente:
“[...] sila matemadtica es un juego, entonces jugar un juego es hacer ma-
tematica, ;y por qué no también bailar?” (ParteV, §4). En ese sentido, ver
las matemaéticas, desde la perspectiva de Wittgenstein, significa enten-
derla como “[...] un conjunto de juegos de lenguaje normativamente re-
gulados que pueden movilizar contenidos y significados que se definen
y especifican en los diferentes campos y contextos de actividad humana
en los cuales los juegos se desarrollan [...]” (Miguel, 2016b, p. 338). En
otras palabras, en esa perspectiva, participar en juegos de lenguaje nor-
mativamente reglados como, por ejemplo, la practica social de tejer una
blusa es también hacer matemdticas.

Desde esta perspectiva wittgensteiniana podriamos también de-
safiar los discursos educativos que promueven competencias, pues se
organizan con base en la dicotomia saber/saber-hacer o, en otras pala-
bras, en la dicotomia teoria/prdctica. Para Wittgenstein no existiria un
momento para aprender una teoria y otro para aplicarlo, ya que lo que
se aprende, en realidad, no es un saber aislado sino una préctica social,
y una prdctica se aprende, practicindola. (Miguel, 2018, p. 76). En ese
sentido, para Wittgenstein no puede haber aprendizaje sin participar en
un juego de lenguaje (Miguel, 2016b). Seguin este autor, “[...] participar
de un juego de lenguaje es la condicién para el aprendizaje. Podemos
decir, entonces, que aprender es aprender a jugar y que s6lo se puede
aprender a jugar jugando” (p. 347). Asi,

[...] la pedagogia de los juegos de lenguaje estd basada en
una Gnica creencia: la de que solo se aprende jugando. [...]
[Esta pedagogia] es la tinica que puede imitar la vida, por-
que vivir es jugar, ya sea que sepas o no las reglas de juego
o si el juego tiene reglas o no (Miguel, 2016b, p. 348).
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En sintesis, una vez deconstruida la imagen de la matemdtica
como disciplina escolar, y del curriculo como conjunto de contenidos
disciplinarmente organizados o como un conjunto de estdndares que
deben ser seleccionados con el objetivo de desarrollar unas competen-
cias, podriamos dar paso a otras formas de ver el curriculo [de matem4-
ticas]. Un curriculo situado en formas de vida como las de las comuni-
dades indigenas del departamento del Chocé. Tal vez, asi, sea posible
mirar el curriculo de otras maneras, esta vez, a través del pensamiento
del mundo Embera.

Reflexiones para Pensar el Curriculo [de Matematicas]
en un Territorio Indigena

Como ya dijimos antes, las comunidades indigenas del Chocé
proponen un Tejido de Saberes que posibilite un didlogo entre los sabe-
res ancestrales del Choc6 y los saberes escolarizados. Segiin la maestra
de matematicas de la IE Katio Chami, a ese documento que propone Fe-
deorewa, les han pedido “[...] que no lo llamen plan de area, sino Tejido
de Saberes” (Entrevista, 31 de octubre de 2019). Un fejido que se cons-
truye a partir del territorio.

El conocimiento ancestral para los Embera del Chocé estd en la
Madre Tierra; los saberes ancestrales no se quedan solo en el pasado,
ellos se actualizan permanentemente a través de su uso para enfrentar
los problemas cotidianos de los Embera (Mecha, 2015). Segtin este au-
tor, ademds lider indigena Embera,

[...] el conocimiento es una VIVENCIA. Y en las vivencias
no hay teoria separada de una préctica, hay una unidad
indivisible entre ellas. Teoria y practica que se vivencian
unidas, que han sido aprendidas como el principal instru-
mento de adaptacidén al contexto natural [...] (p. 18).

Ese conocimiento ancestral que es transmitido de generacion en
generacion por medio de las practicas socialmente practicadas es le-
gado de la misma naturaleza (Mecha, 2015). En ese sentido, seglin este
autor, “[...] el territorio desde cualquier punto de vista indigena es la es-
pacialidad centro del conocimiento, por eso la configuracion territorial
estd basada en la relacion cultura-naturaleza [...]” (p. 20). El Embera se
relaciona con el ferritorio mediante mecanismos de adaptacién a la na-
turaleza que se fundamenta en el respeto y el didlogo, con el fin de man-
tener el equilibrio natural (Mecha, 2015).

Esa interdependencia entre el territorio, el hombre y mujer Embe-
ra se puede comprender en la medida en que se entienda que el propio
Embera “[...] es el mismo territorio y naturaleza, es la misma agua, luna,
sol, tierra, drboles, animales, entre otros” (Ibidem, p. 21). En una sola
palabra, el territorio es lavida. Por eso, si el territorio se explota, se mue-
re, la propia vida también desaparece y, eso, es justamente lo que estdn
promoviendo las nociones de desarrollo economicistas; un modelo que
busca la riqueza material a través de la explotacién, dominacién y do-
mesticacion de la naturaleza (Mecha, 2015).
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La deconstruccion de esa imagen economicista, neoliberal del de-
sarrollo, posibilita ver otras formas de desarrollo, como las que propo-
nen los Embera del Choc6 a través de su Plan de Vida (Charry; Jaramillo,
2020). Un Plan de Vida que significa para ellos “[...] lo que pensamos y
queremos hacer en nuestro territorio” (Mecha, 2015, p. 27) para seguir
siendo Embera y poder vivir con bienestar social desde su vision, y no
desde la impuesta por el modelo de desarrollo moderno. El bienestar so-
cial paralos indigenas del Choc6

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

Desde esa perspectiva, el bienestar social no es inicamente para
el humano, sino también para todos los seres de la Madre Tierra, y, este
tipo de bienestar “[...] estd lejos de pensar en compra y venta de la na-
turaleza para encontrar satisfaccion y felicidad, entonces es un estar
bien o buen vivir” (Idem). En ese sentido, el curriculo [de matematicas]
que se propone desde esta mirada Embera, es un fejido que se construye
desde el territorioy “[...] desde la integralidad sagrada que es el planeta
tierra, su naturaleza o cualquiera [ser] de su espacialidad [...]” (Ibidem,
p-42).

Al mirar el curriculo [de matemaéticas], situados en el pensamien-
to Emberay en la perspectiva indisciplinar, podriamos verlo ahora des-
de unaracionalidad en la perspectiva wittgensteiniana (Condé, 2004), la
cual se distribuye en una red multidireccional de semejanzas de familia
entre practicas sociales o juegos de lenguajenormativamente regulados;
una red que se teje desde y para el territorio, al problematizar indisci-
plinarmente practicas sociales. Desde esta perspectiva, el curriculo [de
matemadticas] se veria como un Tejido de Saberes, como un documento
vivo (en constante construccion y reflexion), al servicio de la vida, al
servicio de todas las formas de vida humanas y no humanas.

Esta problematizacién indisciplinar de précticas sociales no solo
buscaria desafiar el estatus disciplinar de las practicas educativas, sino
también las formas de produccién y circulacién de los conocimientos
en la escuela, las cuales estdn permeadas por relaciones de poder y de
saber. En ese sentido, dice Foucault (2002, p. 28): “[...] no existe un saber
sino alli donde se hallan suspendidas las relaciones de poder, |...] el sa-
ber no puede desarrollarse sino al margen de sus conminaciones, de sus
exigencias y de sus intereses”.

Ese Tejido de Saberes no se pone al servicio de la economia, no
pone en venta la naturaleza para alcanzar un lucro econémico. En ese
Tejido de Saberes no se separa la diada teoria/practica; esa diada se
convierte en una, en unidad. Teoria/préctica juntas en armonia con la
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naturaleza, para poner al servicio de la vida los conocimientos ances-
trales de las comunidades indigenas del Choc6. Conocimientos que se
transmiten de generacion en generacion a través de la tradicién oral;
conocimientos que se enriquecen con otros saberes para enfrentar los
problemas cotidianos de las comunidades indigenas.

Recibido el 21 de junio de 2020
Aprobado el 23 de agosto de 2020

Notas

1 Estearticulo surge de unainvestigacién doctoral dela Universidad de Antioquia
(Medellin, Colombia), intitulada Curriculo de matemdticas: deconstruccion te-
rapéutica con maestros de la Institucion Educativa Katio-Chami. Investigaciéon
financiada durante el afio 2018 por el proyecto Jovenes Excelentes y Lideres del
Nuevo Chocd; y a partir del ano 2020, por el programa de Excelencia Doctoral
del Bicentenario — Minciencias.

2 Las palabras en itdlica hacen parte de la perspectiva filoséfica a la cual nos
aproximamos en este documento, o tienen un significado propio en el pensa-
miento Embera.

3 Alreferirnos al curriculo [de matemadticas] entre corchetes, buscamos proble-
matizar la matemadtica como disciplina escolar.

4 Segun el Decreto 2164 de 1995 del Ministerio de Agriculturay Desarrollo Rural
de Colombia, “[...] los resguardos indigenas son propiedad colectiva de las
comunidades indigenas en favor de las cuales se constituyen y conforme alos
articulos 63y 329 de la Constitucién Politica, tienen el cardcter de inalienables,
imprescriptibles e inembargables” (Art. 21).

5 Institucién creadaen el afio 2002 porla Ley 1448, parala atencién yreparaciéon
de las victimas del conflicto armado en Colombia. Disponible en: <https://
www.unidadvictimas.gov.co/es/la-unidad/resena-de-la-unidad/126>.

6 LaUnidad parala Atenciény Reparacién Integral de Victimas viene trabajan-
do en ese proceso con la comunidad indigena de Sabaleta desde el afio 2013.
Informacién disponible en: <https://www.unidadvictimas.gov.co/es/enfoques-
diferenciales/resguardos-de-la-puria-y-sabaleta-reconocidos-como-sujetos-
de-reparacién>.

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

8 Estaentrevistaylasotras citadas en este documento fueron concedidas a Oscar
Charry en el marco del trabajo de campo de la tesis doctoral referida en este
documento.

9 Federacién de Asociaciones de Cabildos Indigenas del Choc6 (Colombia).

10 De acuerdo con Mecha (2015, p. 6), “[...] enlos Embera se presentan diferencias,
apartirdel medio en el que viven, dividiéndose enlos Embera Eyapida, gente de
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montafna, Embera Oipida, gente de selvay Embera Topida, gente de rio. Dentro
de los primeros se encuentran los Embera Katio y los Chami”.

11 Utilizamos este término en el sentido de Tamayo (2012), como es dicho por
los indigenas para hacer referencia a la otra cultura - la que no es de ellos —.

12 Al realizar una aproximacion al trabajo de Santos (2019), en este documento
seusardn las palabras saberesy conocimientos como sifueran sin6nimos. Aun-
que este autor reconoce que existen “[...] diferencias sutiles entre ellas que se
manifiestan en el uso de lalengua” (p. 24).

13 Todaslas traducciones del idioma portugués alidioma espafiol sonrealizadas
por los autores de este articulo.

14 Los encuentros reflexivos son espacios donde se retinen los maestros y direc-
tivos de la IE Katio Chami para discutir diferentes asuntos relacionadas con
la educacién en su comunidad. El investigador Oscar Charry viene haciendo
parte de estos encuentros en el marco de su trabajo de campo.

15 Encuentro reflexivo, 5 de noviembre de 2019.

16 El prefijo posen pos-epistemologico, o en pos-estructuralismo, no lo entendemos
como unanegaciéon ni como unareferencia temporal; lo utilizamos, siguiendo
a Miguel (2015b), para no tener que elegir entre dos alternativas opuestas o
entre alternativas intermedias entre estas dos extremas, “[...] reconociendo,
asi, la imposibilidad de vencer la oposicién, pero abriendo la posibilidad de
ver de otras maneras el problema que captura la oposicién binaria” (p. 205).
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