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Resumen
En esta ponencia se plantean los desplazamientos llamados descolonizadores que los docentes de proyectos de formación en etnomatemática manifestaron al entrar en un proceso planteado desde la descolonización del aprendizaje de matemáticas con el método Aprender matemáticas sin matemáticas. Se plantean los avances del análisis realizado en dos proyectos de formación. Se comunican cuatro de ocho categorías emergentes enunciadas como cuatro desplazamientos descolonizadores para mostrar el inicio de un “cambio de lugar” simbólico en la construcción de subjetividades (Foucault, 1981; Dussel,1998) para la mejora de las prácticas docentes y los aprendizajes en matemáticas de los estudiantes.
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Abstract

In this paper, the so-called decolonization movements that the teachers of ethnomathematics training projects manifested when entering into a process proposed from the decolonization of learning mathematics 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 decolonizing displacements to show the beginning of a change of place in teacher training and student learning in mathematics.
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Introducción

En la presente ponencia parte de algunas cuestiones ¿Cómo se va construyendo la subjetividad de los docentes en el proceso de formación etnomatemática? ¿Cómo transita 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 proceso (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 ponencia 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 subjetividades emergentes? ¿Qué relación tienen con el mundo en el que se desarrollan? ¿Qué consecuencias tienen en la relación pedagógica con los estudiantes y con el aprendizaje de esos estudiantes?

Los proyectos de formación docente 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 matemáticas con el fin de favorecer mejores aprendizajes en sus estudiantes. 
El trabajo se desarrolló con base en tres ejes transversales. El primero de ellos de carácter metodológico:  la puesta en marcha del método etnomatemático “Aprender matemáticas sin matemáticas” (Micalco, 2014) que plantea que las sesiones de clase no inician nombrando los temas matemáticos a tratar sino problematizando a los estudiantes para llegar al conocimiento matemático. El segundo eje es de carácter teórico: las prácticas etnomatemáticas descolonizadoras, es decir, las que impulsan el reconocimieto de la colonialidad mental con la que se ha construido el conocimiento para hacer cambios epistémicos que ayuden a nombrar la realidad desde el lugar 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 narrativa 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 desplazamientos alcanzados en la formación docente en etnomatemática. El tercer eje se desarrollará en una ponencia ulterior.

Aprender matemáticas sin matemáticas

En la formación docente planteada en el proyecto del método “Aprender matemáticas sin matemáticas” (Micalco, 2014) se abrieron espacios de formación de la conciencia de las ideas de la colonialidad
 que 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 mesoamericanos, 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 considerar 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 sentido etnomatemático, son consideradas como el proceso de conocer, llamado por D’Ambrossio (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 docentes a reconocerse con raíces originarias latentes e invisibilizadas en su historia personal. 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 mesoamericanas antes de ingresar al curso en la primera fase. Cabe mencionar que en el proyecto de Santa María del Río la formación docente se llevó a cabo en un medio mayormente rural y minoritariamente urbano, pero ambos 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 artesanales 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 docentes se identificaron con su raíz originaria, lejana 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 numeración decimal; en primer lugar, se promovió 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. Enseguida se propuso una toma de distancia de la experiencia para analizarla colectivamente a través de la herramienta de análisis del aprendizaje llamada “Recuperación Metodológica” (Saldívar, Micalco, Baca y Naranjo, 2004). Se avanzó en tomar conciencia de las formas coloniales de vida, pedagógicas y metodológicas. Se vinculó este análisis con el aporte de la teoría del desarrollo sociocultural y la etnomatemática. Las lecturas sobre aspectos teórico-metodológicos contribuyeron a la toma de conciencia de los procesos pedagógicos en juego. Finalmente, la escritura libre delante de una pregunta 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 observaciones. 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 capacidad de repensarse continuamente como personas, “más allá de la docencia y más acá del aprendizaje”.

En la segunda parte del primer curso se abordaron actividades orientadas a tratar contenidos matemáticos curriculares. El camino de abordaje fue el mismo: desde la experiencia descolonizadora del aprendizaje, al análisis de la misma, hasta la observación de segundo orden. Se finalizó con la elaboración de propuestas específicas para sus aulas, que tuvieran este mismo camino 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 saberes 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 diálogos y construcciones colectivas en torno a las formas de diseñar e implementar actividades 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, respondiendo 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 desplazamientos y fueron categorizados de acuerdo a la consideración del término des-plazar en sus dos partes: des y plazar. Lo cual implicó 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 desplazamientos 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 elaborados 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 desplazamientos 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 estudiantes viven inmersos, social, histórica y culturalmente situados, significa desplazarse 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. Tenerlos en cuenta para el diseño de actividades en el aula, implica un desplazamiento en la subjetividad del profesor que ya no parte sólo de las propuestas del libro o de sus propias propuestas orientadas al conocimiento de manera descontextualizada. 
En el diseño de actividades para el aprendizaje, los docentes consideraron diversos 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 currículo escolar. Para conseguir el diseño de las actividades los y las docentes indagaron las prácticas sociales en las que los estudiantes estaban inmersos en sus comunidades, investigaron las prácticas sociales que incluían manejo de cantidades y que podían tener relación con los contenidos curriculares. A partir de ahí establecieron el vínculo 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 interés 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 bachillerato de Altamira. En el Proyecto Santa María, Rosa Elena Salazar y profesor Joel de las escuelas multigrado).
Otro aspecto de este desplazamiento “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 razonamiento para construir lógicas propias que sean la base de su aprendizaje en interacción con el profesor. 

SEGUNDO DESPLAZAMIENTO: DEJAR EL PIZARRÓN PARA EL FINAL

Que los docentes propicien primero la interacción en torno a un material en equipos de trabajo colaborativo y hasta el final utilicen como recurso el pizarrón para precisar algunas nociones, conocimientos, algoritmos. Por tanto, dan prioridad a la idea de que lo importante en una construcción matemática es la actividad de los estudiantes desde sus propias lógicas y no desde la lógica del profesor o profesora quienes generalmente inician explicando el tema para luego mostrar un ejemplo (siempre usando el docente su propia lógica) y finalmente solicitando una aplicación. Este desplazamiento pone en el centro la cuestión del lenguaje. 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 conocimiento 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 lenguaje matemático, a la práctica descolonizadora que parte de las lógicas, en plural, de los estudiantes para aprender matemáticas. De 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 punto de partida para aprender matemáticas. Me refiero concretamente al uso de material 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 consideración del conocimiento como una construcción social y particular en torno a las problemáticas diversas en la comunidad local a la que pertenecen los estudiantes. Entonces, el material concreto cumple varias funciones. La primera, de representación de las lógicas de razonamiento particulares sobre las cuales luego se podrá interactuar para construir nociones matemáticas presentes en el currículo. Así como otros saberes de la comunidad que no estuvieran consideradas en el currículo. Otra función del material 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 problemas planteados por el profesor o profesora.  Cuando los materiales concretos son extraídos del contexto local (productos agrícolas, producciones culturales, objetos significativos para la comunidad, yerba del campo, etc.) se orienta la actividad hacia la posibilidad de un planteamiento creativo, original y arraigado en la propia cultura del estudiante y por tanto, con muchas posibilidades de establecer lazos de significación dada la cercanía 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 personal, las representaciones cobran una particular importancia para apreciar que ninguna representación es igual a la otra. Con lo cual el razonamiento se coloca en el primer lugar, 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 interacciones 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, indica que el desplazamiento ocurrió en el profesor, pues orienta su acción pedagógica a la construcción de pensamiento de los estudiantes, y no sólo a la repetición de los conocimientos como fin del aprendizaje. En este sentido, tocamos un territorio sumamente 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 desarrollar 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 tanto, 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, negativos, imperativos o bien inquisitivos (Mercer, 2003). De la respuesta a esta pregunta depende las interacciones que propicien y queda en juego la formación del pensamiento crítico en los estudiantes. 
La práctica etnomatemática descolonizadora consiste pues, en motivar la elaboración de preguntas delante de las experiencias de aprendizaje que se propongan en el aula. La pregunta está en el centro de la matematización, ya que la acción de matematizar implica establecer relaciones entre el mundo y el conocimiento que puedan ser expresadas simbólicamente en los diversos lenguajes matemáticos tanto de la comunidad originaria como de la escolarizada.
Conclusiones
Los desplazamientos descolonizadores llevados a cabo en la formación docente para una práctica etnomatemática, permite dar cuenta de la reconfiguración de subjetividades en los docentes participantes. Centrarse 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 preguntas antes que las explicaciones, indica que se llevó a cabo un “cambio de lugar” docente para pasar de una colonización del conocimiento a la construcción desde los propios saberes culturales pasando por la descolonización. La etnomatemática deviene entonces 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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� 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).
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