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RESUMEN 

Esta Tesis titulada ñLos Tejidos y Las Tramas Matemáticas. El Tejido Ticuna como 

soporte para la ense¶anza de las Matem§ticasò presenta los resultados de una 

investigación que tuvo como objeto de estudio a los canastos y esteras confeccionados 

por los Ticuna, en especial, por las mujeres de la comunidad de Umariaçu; además de los 

objetos, fue necesario conocer y analizar las prácticas de los sujetos involucrados en este 

estudio: los alumnos, los profesores y las tejedoras de esta comunidad para comprender 

las relaciones que se establecen en el contexto escolar y en su entorno. La investigación 

tenía como objetivo general indagar los procesos que orientan la construcción del tejido 

ticuna (canastos y esteras) con el interés de mostrar posibilidades de  enseñanza y de 

aprendizaje de las matemáticas en la escuela básica, teniendo como referencia el 

currículo propuesto por el RCNEI. La parte empírica de esta investigación ocurrió 

principalmente en el transcurso del año 2008 (de febrero a diciembre). En ese período, 

fue posible convivir y aprender a tejer con las tejedoras, entrevistar a alumnos y 

profesores de tres escuelas de esa comunidad, pero las aplicaciones didácticas fueron 

hechas principalmente en la escuela Indígena Almirante Tamandaré. La idea de esta 

investigación nació de la percepción de que gran parte de las dificultades enfrentadas por 

los alumnos indígenas en las clases de matemáticas se origina de la falta de 

contextualización social y cultural de su proceso de enseñanza-aprendizaje. Este trabajo 

se  apoya teóricamente en estudios realizados en las áreas de la Etnomatemática y de la 

Educación Matemática, y pretende mostrar que cuando la enseñanza de las matemáticas 

se realiza respetando los conocimientos y tradiciones culturales y, el abordaje de los 

contenidos oficiales se hace a partir de los objetos existentes en la cultura y en el entorno 

del alumno, ésta adquiere significado y consecuentemente lleva a un aprendizaje 

significativo. En este sentido, se buscó desarrollar estrategias pedagógicas para la 

enseñanza de las matemáticas a partir de los tejidos Ticuna (canastos y esteras), que 

fueron ensayadas en diversos años escolares de la enseñanza fundamental y media. Así, 

de la práctica realizada con el soporte de los tejidos fue posible constatar que la práctica 

pedagógica en escuelas indígenas puede y debe apoyarse en las ideas presentes en los 

muchos elementos de la cultura como las memorias, el lenguaje, el arte, la religión, las 

construcciones etc., para permitir que los conocimientos traídos por los alumnos a la 

escuela, se reelaboren y permitan la convivencia entre las prácticas matemáticas 

tradicionales y las matemáticas oficiales de forma armoniosa sin que una se sobreponga o 

disminuya la otra posibilitando que el alumno adquiera conocimiento de forma 

contextualizada.    

 

 

Palabras-clave:   Educación Matemática, Educación Indígena, Etnomatemática, Tejidos 

Ticuna. 
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INTRODUCCIÓN  

 

 

A partir de una experiencia de veinte años como docente en escuelas públicas del 

interior del Estado del Amazonas, y también de trabajos desarrollados con profesores y 

alumnos indígenas, nació la inquietud que dio origen a la investigación cuyos resultados 

son presentados en esta tesis. A lo largo de estos años surgieron cuestionamientos, tales 

como ¿por qué las matemáticas son trabajadas de la misma forma en todas las escuelas? 

¿Por qué a gran parte de los alumnos de todas las escuelas no les gustan las matemáticas? 

¿Por qué para algunas personas las matemáticas son tan difíciles y a veces hasta 

imposibles de comprender? ¿Por qué generalmente no se aprovechan los conocimientos 

locales en las clases de matemáticas? ¿Qué significados tienen las matemáticas escolares 

para estudiantes que viven en contextos específicos como los agricultores, pescadores e 

indígenas? ¿Por qué, en las escuelas indígenas, las matemáticas son enseñadas de la 

misma forma descontextualizada que en la mayoría de las escuelas urbanas, aún cuando 

tienen a su alrededor riquísimas oportunidades de contextualizar la enseñanza?  

Muchos de estos cuestionamientos surgieron a partir de observaciones hechas en 

las escuelas del Umariaçu, una comunidad indígena de la etnia ticuna ubicada en el 

extremo oeste del estado del Amazonas en la frontera entre Brasil y Colombia. En esta 

comunidad, entre los varios elementos presentes de la cultura ticuna, la producción de 

artesanías, y en particular la cestería, se han mantenido y expresan en sus formas y 

colores los rasgos característicos de una cultura donde la percepción visual es 
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determinante en el proceso de aprendizaje. No obstante, observando la práctica docente 

desarrollada en las escuelas de esa comunidad, percibió que la enseñanza de las 

matemáticas se caracterizaba por el uso excesivo de ejemplos ajenos a la realidad 

sociocultural del alumno y por estar basada prioritariamente en el libro didáctico y en un 

lenguaje altamente formalista.  

Como consecuencia de esa situación, es fácil encontrar que a la mayoría de los 

alumnos no les gustan las clases de matemáticas y presentan falta de madurez e 

independencia cognitiva. La práctica pedagógica vigente no facilita a estos alumnos la 

explicación y la comprensión de situaciones matemáticas practicadas fuera de la escuela, 

como las mostradas por Schliemann, Nunes y Carraher (1993), y no les permiten hacer 

una relación entre lo que viven y lo que estudian. En ese contexto, esos alumnos se tornan 

víctimas de un sistema de dominación político y cultural, donde quien no aprende no 

tiene futuro. 

 Esos alumnos en esas condiciones no aprenden, pero ellos tienen soportes 

culturales que les sirven, y esto no es una convicción personal solamente. Otras personas 

en muchos lugares del mundo también han pensado que el aprendizaje matemático existe 

desde muy temprano en la vida de todos, y las nociones matemáticas pueden estar 

implícitas en las prácticas cotidianas, como lo ha mostrado Bishop (1999), o explícitas en 

los sistemas de conteo de pueblos indígenas, o incluso, de acuerdo con Gerdes (2007), 

implícitas también en sus artesanías. Independiente del lugar de nacimiento o de la clase 

social, los conocimientos matemáticos inherentes en lo cultural, tienen una gran 

importancia en el aprendizaje de las matemáticas escolares, pues permiten la relación y la 

comparación entre lo que se vive en la teoría y en la práctica. 
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Entonces, las inquietudes persistentes y el respaldo encontrado en la disciplina de 

la etnomatemática, que detenta un programa pedagógico de valorización de lo cultural en 

las clases de matemática, delinearon los caminos que llevaron la investigadora a desear 

conocer más para enseñar mejor. Y tal deseo se tradujo en un proyecto de investigación 

en el cual el tejido ticuna aparece como soporte para la enseñanza de las matemáticas. La 

investigación proporcionó el encuentro con una gran gama de ideas las cuales confirman 

la importancia de lo cultural y de lo social de los alumnos para el aprendizaje 

significativo de las matemáticas.  

 Aquí se llama ñtejidosò a los objetos confeccionados con la técnica utilizada por 

las mujeres ticuna para producir su cestería, aunque no utilicen telares para eso. En 

realidad son objetos trenzados que las mujeres transforman en coloridas esteras y bellos 

canastos de variadas formas. Al mirar estos objetos con detalle se puede percibir la 

riqueza de nociones matemáticas presentes en ellos. Esto fue lo que la llevó a buscar en 

los procesos de elaboración de estos tejidos, y en los objetos mismos terminados, 

soportes para facilitar la enseñanza de las matemáticas en la escuela. 

   

1. La investigación: fundamentos y contexto 

 Con ese propósito en mente, presenta las ideas que dieron soporte teórico y 

metodológico a la investigación, así como las inquietudes y los caminos transitados por 

una hija de una rica región, famosa y codiciada por muchos, pero prácticamente 

desconocida de sus propios habitantes. Una región que alberga una grandiosa 

biodiversidad y variadas etnias que conviven armoniosamente y tienen conocimientos 
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tradicionales capaces de transformar la materia prima ofrecida por la naturaleza en 

medicamentos, utensilios de uso doméstico y arte. 

 Nacer y crecer en el Alto Solimões
1
, específicamente en la ciudad de Tabatinga, 

posibilitó conocer y convivir con muchas realidades y al mismo tiempo percibir que esas 

realidades se han ido poco a poco transformando, creando nuevas formas, nuevos olores, 

nuevos colores; muchas hasta adquirieron nuevos significados en el imaginario y en el 

cotidiano de las personas. De igual manera ha ocurrido con la cestería producida por los 

ticunas del Alto Solimões, que lentamente fue ganando nuevas formas y colores, 

incorporados por la convivencia con las personas de la ciudad o por la escasez de materia 

prima ofrecida por la naturaleza.  

 Cuando niña, acostumbraba ver, principalmente en las mañanas de los sábados, 

muchos ticunas en las calles de la ciudad cargando sus productos para vender; entre ellos, 

las mujeres llamaban la atención por cargar canastos de variados tamaños y formas que 

normalmente cambiaban por ropas o zapatos usados. Con el pasar de los años esa 

relación establecida entre las mujeres ticunas y las mujeres de la ciudad fueron 

cambiando; ellas empezaron a no querer más cambiar sus canastos y esteras y 

comenzaron a poner precio para poder venderlos. Aunque la relación comercial a lo largo 

de los años se fue alterando, la belleza de esos objetos permaneció. No obstante, algunos 

cambios empezaron a aparecer; surgieron nuevas formas y colores; pero era posible, con 

una mirada más detallada, percibir que las tramas presentes eran las mismas o una 

                                                 
1
 Región Político-Administrativa del Estado del Amazonas, está situada en la frontera internacional del 

Brasil con Perú y Colombia, en el extremo sudoeste del Estado del Amazonas, comprendiendo los 

municipios de Atalaia do Norte, Benjamin Constant, Tabatinga, São Paulo de Olivença, Amaturá y Santo 

Antônio do Içá, los cuales totalizan 132 mil quilómetros cuadrados. La mayor extensión territorial es la del 

Municipio de Atalaia do Norte, con 76.687km
2 
 y la menor es la del Municipio de Tabatinga, con 3.239km

2
. 

(Alcélio C. Branco, funcionario del Consorcio de los municipios del Alto Solimões, com. pers. /2008). 
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combinación de ellas. Eso, durante años siguió encantando la investigadora  y 

despertando curiosidad. 

 Tal vez, por fuerza del destino, cuando iniciaba su carrera docente tuvo en tres 

oportunidades alumnos ticunas y eso permitió percibir las dificultades que ellos tenían en 

las clases de matemáticas. Esas dificultades se agravaban también, porque no dominaban 

el portugués, idioma utilizado en la escuela. Además, los aspectos culturales se 

presentaban fuertemente, lo que a veces era confundido con timidez o con pereza. 

 No es ninguna novedad que la enseñanza de las matemáticas en la escuela 

presente dificultades, especialmente cuando los niños son de origen indígena. Ellos, en 

general, presentan un bajo desempeño en las evaluaciones y tienen dificultades de 

comprensión de las definiciones matemáticas presentes en los libros didácticos y en las 

clases. Como agravante de esta situación, no hay suficiente investigación pedagógica que 

ajuste métodos y pedagogías para niños y jóvenes provenientes de otras culturas; ello 

redunda en el bajo nivel de la comprensión del lenguaje matemático, particularmente 

entre niños indígenas. 

 No obstante, los indígenas amazónicos producen canastos y esteras que, en la 

visión de una profesora de matemáticas, presentan un potencial para la enseñanza de esta 

disciplina, no sólo a través de las nociones geométricas y aritméticas que pueden 

encontrarse en las formas de los tejidos terminados, sino también a través de las 

secuencias y el ordenamiento del proceso mismo de tejido. Pero, ¿cómo puede ser que los 

niños y niñas que viven en un mundo que produce esos objetos, con formas y procesos en 

los cuales se puede reconocer un pensamiento matemático implícito, presenten tantas 
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dificultades en las clases de matemáticas, donde se abordan contenidos que ya están 

presentes en la cestería producida en su comunidad? 

Estos cuestionamientos acompañaron por un largo período su vida docente y en 

las reuniones de maestros se enfrentaba con cuestionamientos parecidos. Muchas veces se 

atribuían las dificultades al lenguaje, otras veces, a una deficiente fundamentación teórica 

previa; pero ella sabía, por experiencia propia, que la falta de visualización o 

representación concreta de los contenidos matemáticos en la vida del alumno era 

determinante para el aprendizaje o, muchas veces, era la causa de tantas dificultades.  

Al ingresar en la Licenciatura de Matemática de la Universidad Federal del 

Amazonas, en 1997, tenía la esperanza de que finalmente fuera a descubrir los misterios 

de las matemáticas. Infelizmente, en una aula con mayoría masculina, el pensamiento que 

imperaba era que para ser un profesor competente y eficiente bastaba saber los axiomas, 

teoremas, reglas etc., o sea, bastaba dominar las matemáticas. Pero seguía desconfiando 

de tal convicción, aunque había compañeros que entendían las cosas rápidamente, otros 

tenían más dificultades y les tomaba más tiempo y necesitaban visualizar concretamente 

los contenidos para lograr la comprensión. A pesar de las insatisfacciones con las 

disciplinas pedagógicas, terminó la Licenciatura en 2001, sintiendo que tenía vacíos en su 

formación académica.  

Al empezar a trabajar como docente de nivel medio, tuvo la certeza que para 

lograr enseñar matemáticas no bastaba saber bien matemáticas, no bastaba hacer las cosas 

como había aprendido, no era suficiente quedarse toda una clase escribiendo y hablando 

sin que el alumno lograse comprender lo que se hablaba. Era necesario buscar 

alternativas, dar significado a los contenidos, tornarlos útiles en la vida de quien los 
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estudia. Conversando con otros profesores de matemáticas, percibió que esa inquietud no 

era solamente suya, pero la diferencia estaba en la forma como los otros la trataban. A 

diferencia de sus compañeros, empezó a buscar explicaciones en las lecturas y llegó a 

conocer de la existencia de muchas otras personas, alrededor del mundo, que buscaban 

explicaciones y soluciones para los problemas que involucran la enseñanza de las 

matemáticas.  

 Con el pasar de los años, logró hacer trabajos docentes que la pusieron en 

contacto con profesores y alumnos indígenas, particularmente ticunas de la comunidad 

del Umariaçu. En sus primeros años de experiencia docente, trabajó en la enseñanza 

fundamental de matemáticas de la 5ª a la 8ª series
2
, donde tuvo la oportunidad de tener 

como alumnos a niños indígenas. Se dio cuenta que ellos no se adaptaban bien al grupo, 

estaban siempre callados, no tenían un buen desempeño en los ejercicios y pruebas, y 

raramente lograban aprobación al final del año escolar. En ese período, se dio cuenta 

también que estos alumnos eran excelentes dibujantes y algunos hasta escultores. 

Además, en su vivencia en la aldea vivían situaciones reales en donde las matemáticas 

estaban presentes y las manejaban con facilidad, como en la venta del pescado, en la 

confección de canoas y en la producción de cestería. En esta última, en particular, era 

visible la presencia de las matemáticas principalmente en diversidad de formas 

presentadas.  

Tal constatación despertó la intención de interferir en la realidad conocida hasta el 

momento, y comenzó a pensar que la interacción de los alumnos, durante las clases de 

                                                 
2
 Actualmente, en la nueva nomenclatura brasilera de los estándares escolares, estas series son denominadas 

del 6° al 9° año de la enseñanza fundamental, pues la educación básica en el Brasil, está subdividida en 

enseñanza fundamental y enseñanza media, siendo la primera formada por nueve años escolares y la 

segunda por solamente tres años.  
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matemáticas, con materiales concretos conocidos de ellos y presentes en su cultura, 

podría contribuir para la comprensión de los contenidos que estaban estudiando. Estos 

materiales, además de constituir objetos manipulables, pueden permitir una reflexión con 

el fin de abstraer el conocimiento matemático, una vez que representan situaciones 

cotidianas importantes para dar significado a los contenidos matemáticos enseñados en la 

escuela. 

Así surgió la idea de esta investigación, que busca consolidar métodos para suplir 

los vacíos dejados por la actual enseñanza de las matemáticas en las escuelas indígenas, 

procurando explorar la creatividad y el conocimiento del pueblo Ticuna a través de sus 

tejidos y, tenía una pregunta clave: ¿Cómo podrían ser aprovechados exitosamente los 

objetos y los procesos de tejido (canastos y esteras) de la comunidad del Umariaçu en la 

enseñanza de las matemáticas para alumnos ticuna? 

Como docente, inicialmente, buscó orientación en los Parámetros Curriculares 

Nacionales (BRASIL-PCNs, 1998) para la enseñaza de matemáticas a nivel fundamental 

y, en el Referencial Curricular Nacional para las Escuelas Indígenas (BRASIL-RCNEI, 

1998) para ver qué sustento podía encontrar para su proyecto.  

Ambos documentos están de acuerdo en que las matemáticas se desarrollaron de 

formas distintas en las diferentes culturas, pero siempre estuvieron relacionadas a las 

explicaciones de los fenómenos naturales o a la búsqueda de soluciones para problemas 

de la vida cotidiana. Aunque hoy en día las matemáticas sean recordadas por su carácter 

abstracto e inmutable, en su origen, casi siempre, estuvieron vinculadas  al contexto 

social y contemporáneo de sus inventores, tenían una razón de existir y poseían utilidad y 

significado.  
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Las matemáticas se hacen presentes en la cuantificación de lo real - 

conteo, medición de magnitud - y en el desarrollo de las técnicas de 

cálculo con números y con magnitudes. No obstante, ese conocimiento va 

mucho más allá, creando sistemas abstractos, ideales, que organizan, 

interrelacionan y revelan fenómenos del espacio, del movimiento, de las 

formas y de los números asociados casi siempre a fenómenos del mundo 

físico. (BRASIL-PCNs 1998: 25). 

  

 Distintos grupos culturales tienen diferentes formas de matematizar, o sea, poseen 

formas propias de abstraer los fenómenos del mundo físico o concreto como las 

diversificadas formas de concebir el tiempo o medir las cosas y eso está íntimamente 

ligado a las creencias, a los valores y a los significados que acaban reflejándose en las 

relaciones y en sus construcciones grandes o pequeñas, como en la cestería de grupos 

indígenas amazónicos, en particular, los ticunas, que mantienen fuertemente sus 

características culturales a pesar de las interferencias del contacto con el hombre no 

indígena. Muchas de esas características son expresadas en sus fiestas, en las comidas y 

hasta en los canastos y esteras confeccionados por las mujeres. 

 Así siendo, la investigación que generó este trabajo tenía como objetivo general 

indagar los procesos que orientan la construcción del tejido ticuna (canastos y esteras) 

con el interés de mostrar posibilidades de  enseñanza y de aprendizaje de las matemáticas 

en la escuela básica, teniendo como referencia el currículo propuesto por el Referencial 

Curricular Nacional para las Escuelas Indígenas ï RCNEI.  

 Esto llevó la investigadora a identificar tres objetivos específicos en esta 

búsqueda. Primero que todo, planteó aprender a tejer ella misma, con el objeto de poder 

identificar y describir de la manera más precisa posible las formas y los procesos de 

confección de los canastos y las esteras elaborados por mujeres de la comunidad ticuna 

de Umariaçu. En segundo término, se propuso evidenciar nociones matemáticas, 
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explícitas o implícitas en esas formas y procesos, que pudieran ser aplicables al currículo 

escolar. Por último, se propuso también, realizar algunos ejercicios de aplicación en el 

aula, buscando presentar estrategias para la enseñanza de las matemáticas, a partir de los 

tejidos  ticuna (canastos y esteras), que puedan ser aplicadas en las escuelas indígenas 

ticuna, dentro del marco ñReferencial Curricular Nacionalò para pueblos indígenas. 

 Teniendo entonces la investigación una finalidad pedagógica y una intención, a 

través del conocimiento científico, de comprender la realidad presentada y mostrar 

posibilidades plausibles de influir en ésta, se buscó la combinación de técnicas que 

permitiesen el alcance de los objetivos trazados, optándose por la investigación 

cualitativa con aportes etnográficos refrendados en el estudio de caso, por creer que esa 

combinación ofrece elementos que mejor se adecuan a las necesidades de la 

investigación. Entonces, se pasa ahora a discutir estos tres aspectos: investigación 

cualitativa, etnografía y el estudio de caso.  

 

1.1. La Investigación Cualitativa 

La investigación cualitativa procura comprender y explicar la dinámica de las 

relaciones sociales y culturales que traen en su bagaje creencias, valores, actitudes y 

hábitos. Esta concepción metodológica también trabaja con la vivencia, la experiencia, el 

cotidiano y con la ñcomprensi·n de las estructuras e instituciones como resultado de la 

acción humana objetivaò (Minayo 1999: 24). 

La estrategia metodológica de este trabajo parte de intentar conocer y analizar el 

proceso de construcción del tejido ticuna (canastos y esteras), en el sentido de percibir las 

nociones matemáticas, utilizando la metodología cualitativa, visto que: 
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Es un proceso activo, sistemático y riguroso de indagación dirigida, en el 

cual se toman decisiones sobre lo que est§ siendo investigado (é) 

Además, incorpora informaciones relatadas por los participantes, sus 

experiencias, actitudes, creencias, pensamientos y reflexiones, tal y cual 

son expresados por ellos. (Serrano 1994: 46). 

 

Para alcanzar los objetivos propuestos, el trabajo de campo fue realizado en dos 

etapas: la primera fue desarrollada a partir de la convivencia con las tejedoras en sus 

hogares y en sus chagras
3
, y la segunda en el ambiente escolar con alumnos y profesores 

de la comunidad del Umariaçu. En ese proceso se buscó conocer la realidad y el lugar 

donde viven esos sujetos para comprender el aspecto humano de su vida social, que 

nunca está presente en los datos estadísticos. El sentido cualitativo de la investigación 

está en mirar la cualidad como un valor de conocimiento matemático, que emerge en los 

tejidos exigiendo una lectura de comprensión de lo que está allí representado. Se puede 

decir que para las señoras ticunas que construyen los canastos y esteras, el sentido es 

hacer existir las tradiciones seculares y al mismo tiempo mantener viva la identidad de su 

pueblo, a través de las enseñanzas destinadas a las niñas. Estos tejidos y su variedad de 

formas tienen significado de vida y de existencia. 

 Estas formas existentes pasan a ser vistas como nociones matemáticas, siendo así 

(re)significadas por la investigadora que pasa a dar un nuevo sentido a los objetos 

construidos por las mujeres ticunas haciendo florecer nuevos sentidos en el acto de 

construir. 

 Esta construcción está en las largas caminatas por la selva en busca de la materia 

prima (chambira, guarumo, etc.) y también, posteriormente en las manos callosas que 

tejen el sentido de existir y hacen parte de la historia del pueblo ticuna. Historia que está 

                                                 
3
 Chagras son los espacios utilizados, generalmente por las mujeres, para sembrar tubérculos y frutales. 
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presente también, en cada forma construida en los tejidos. Para los ticunas, las formas de 

los tejidos representan aves, pescados y otros animales, pero para quien investiga tienen 

también un sentido y significado matemático. 

Esta manera diferente de mirar el tejido no excluye el saber milenario de los 

ticunas, que a pesar de no poseer una interpretación matemática, construyen sus tejidos 

matemáticamente. Por eso, segun Bogdan e Biklen (1994 apud SOUZA 2006: 25), la 

fuente directa de datos es el ambiente natural, o sea, el investigador pasa a frecuentar los 

lugares de estudio con la intención de percibir mejor la manera como los sujetos 

construyen y dan sentido al objeto investigado.  

En ese sentido, la investigación cualitativa es descriptiva, o sea, resulta de 

transcripciones de entrevistas, notas de campo, fotografías, videos, documentos 

personales, diario de campo, memorandos y otros registros oficiales. En este sentido, el 

interés del investigador está en la comprensión del proceso y no solamente en los 

resultados o productos.  

El investigador cualitativo tiende a analizar sus datos de forma inductiva y no 

recoge datos o pruebas con el objetivo de confirmar o informar hipótesis construidas a 

medida que los datos recogidos se agrupan. Por consiguiente, el significado es de 

fundamental importancia para el abordaje cualitativo, porque la intención es percibir 

cómo los sujetos dan sentido a sus vidas y significado a lo que construyen; pero para la 

investigadora conseguir ver más allá de las apariencias fue necesario establecer 

estrategias y procedimientos a partir de sus propias experiencias. 

 

1.2. La Etnografía 
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Es notorio en la perspectiva cualitativa de la investigación, que la convivencia y el 

contacto directo con el objeto, los tejidos ticunas y los sujetos (alumnos, profesores y 

tejedoras) involucrados en la situación que está siendo estudiada, son requisitos 

esenciales para que se puedan comprender y describir las particularidades reflejadas en 

las actitudes y comportamientos percibidos. 

La intención pedagógica de esta tesis y la necesidad de conocer aspectos sociales 

de la vida de los sujetos estudiados, fueron determinantes para la búsqueda de 

referenciales en la etnografía. Evidentemente,  

Para que un trabajo etnográfico tenga validez, es imprescindible que cubra 

la totalidad de todos los aspectos ï social, cultural y psicológico ï de la 

comunidad; pues esos aspectos son de tal forma interdependientes que uno 

no puede ser estudiado y entendido a no ser tomando en consideración 

todos los demás (Malinowski 1976: 15).  

 

Los aspectos característicos puestos al trabajo etnográfico por Malinowski exigen 

un cuidado especial cuando la investigación está inserta en el ambiente escolar, visto que 

la preocupación con el proceso educativo causa un cierto alejamiento del sentido original. 

Según André (2005: 27): 

[é] la etnograf²a es un esquema de investigaci·n desarrollada por los 

antropólogos para estudiar la cultura y la sociedad. Etimológicamente 

etnograf²a significa ódescripci·n culturalô. Para los antrop·logos el 

término tiene dos sentidos: (1) un conjunto de técnicas que ellos utilizan 

para colectar datos sobre los valores, los hábitos, las creencias, las 

prácticas y los comportamientos de un grupo social; y (2) un relato escrito 

resultante del empleo de esas técnicas.  

 

 De hecho, se tuvo que tener habilidad para superar los obstáculos impuestos al 

abordar a los sujetos de la investigación, pues para lograr los aportes etnográficos 

pretendidos fue necesario mucha paciencia y persistencia; fue necesario darse a conocer y 
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ganar la confianza, escuchar atentamente, ver los detalles y ejercitar la tarea de guardar 

secretos, características que, según Lüdke y André (1986), son indispensables a un 

observador en campo.  

 Durante todo el tiempo que duró la práctica de campo, un año e ocho meses, la 

investigadora buscó la aproximación con los sujetos y la realidad vivida por ellos para 

que las descripciones pudiesen ser más que una narrativa y reflejasen el significado de las 

relaciones sociales y culturales establecidas y vividas en el seno de la comunidad y de la 

escuela. Es allí donde es posible que los saberes tradicionales, científicos y escolares se 

encuentren, se reelaboren y se reproduzcan de forma complementaria sin la necesidad 

que uno ignore o tenga por inferior al otro. 

  

1.3. El Estudio de Caso  

Al realizar esta tesis fue necesaria una delimitación del campo de aplicación de las 

propuestas didáctico-pedagógicas, pues sería inviable la aplicación en todas las escuelas 

de la comunidad. Por eso se tomó como referencia a los alumnos de la escuela Almirante 

Tamandaré. El estudio de caso, según Baraldi (1999:18), representa la selección de una 

unidad, que aunque sea singular tiene valor en sí misma dentro de un contexto más 

amplio. Aunque el estudio de caso puede presentar limitaciones, posibilita el 

perfeccionamiento de la observación de las particularidades, permitiendo la exploración 

de los detalles que muchas veces están escondidos en la generalidad. En ese sentido, 

Lüdke y André (1986: 18), afirman que: 

Un principio básico de ese tipo de estudio es que, para una aprehensión 

más completa del objeto, es necesario tener en cuenta el contexto en que él 

se sitúa. Así, para comprender mejor la manifestación general de un 

problema, las acciones, las percepciones, los comportamientos y las 
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interacciones de las personas deben ser relacionados a la situación 

específica donde ocurren o a la problemática determinada a que están 

ligadas.  

 

Para registrar y comprender las relaciones percibidas en el trabajo de campo se 

echó mano de la observación, de las entrevistas, de la aplicación de cuestionarios y del 

análisis documental. Estas técnicas fueron fundamentales en el sentido de alcanzar el 

resultado cualitativo de la investigación. 

La primera técnica utilizada, la observación libre, permitió convivir y aprender 

con las tejedoras; para eso fue necesario acompañarlas en sus tareas domésticas, en las 

chagras e ir con ellas al monte para colectar materia prima para la confección de sus 

tejidos. Así fue posible ver que el acto de cocinar requiere más que saber preparar la 

comida, requiere saber repartir y sumar para ver si la comida alcanza para todos, pues lo 

más importante no es el sabor sino la satisfacción de ver que todos fueron alimentados. 

En este caminar se siguieron las indicaciones de Triviños (1987), quien afirma la 

necesidad de observar naturalmente, no simplemente mirar. En estos caminos se 

escucharon las conversaciones de mujeres, se oyeron el llanto y las risas de niños, se 

sintió calor, hambre y cansancio, sensaciones que permitieron valorar y dar importancia a 

los sujetos protagonistas de ese proceso. 

En el caso de las entrevistas se buscó orientación en Gómez (1996) y Minayo 

(2004), quien muestra que esa técnica, muy usual en el trabajo de campo, no está 

desprovista de intención, ni es tampoco neutral, pero posibilita al investigador obtener 

informaciones importantes en el habla de los sujetos participantes de las relaciones 

observadas. Las entrevistas con las tejedoras se dio en forma de diálogo, aprovechando 

todas las oportunidades donde esa tarea pudiera parecer lo más natural posible. 



 

 

31 

Inicialmente las preguntas guiaban las respuestas para una visión general sobre los 

significados dados a las tramas y a las formas de los tejidos. A partir de las primeras 

respuestas se elaboraron nuevos cuestionamientos, más objetivos y más detallados, 

considerando el deseo de comprender y aprender los detalles involucrados en las 

enseñanzas transmitidas por esas mujeres de generación en generación. 

Con los profesores y alumnos, además de las conversaciones informales, fueron 

aplicados cuestionarios que según Moroz y Gianfaldoni (2002: 66), son un instrumento 

de recolección de datos con preguntas que serán respondidas por escrito sin la 

interferencia directa del investigador.  Esa técnica posibilitó el alcance de informaciones 

generadas al mismo tiempo por un gran número de alumnos de diversos años escolares 

con el mínimo de interferencia de la investigadora; pero esa característica también creó 

dificultades, pues cuando los alumnos no entendían lo que estaba escrito (en portugués) 

dejaban la pregunta en blanco.  

En esa actividad, el apoyo de los profesores de matemáticas de la escuela fue 

fundamental, pues ellos contribuyeron distribuyendo los cuestionarios a sus alumnos. 

Entre las preguntas, dos eran determinantes; éstas deberían ser respondidas y 

materializadas a través de dibujos. Estas preguntas fueron: ¿Qué matemáticas estudia en 

la escuela? y ¿qué matemáticas usted ve o vive fuera de la escuela? Esa estrategia fue 

necesaria para percibir la relación entre lo que se estudia y lo que se percibe y vive de 

matemáticas en su comunidad. 

La investigación buscó comprender las relaciones establecidas en el exterior y 

también en el interior de la escuela; por eso se analizaron todos los documentos 

disponibles que pudiesen contribuir para la comprobación o no de las hipótesis 



 

 

32 

levantadas. Así, el análisis documental partió de la lectura de documentos como las 

propuestas curriculares, el Referencial Curricular Nacional, los libros de Actas de notas 

de los alumnos, las copias de pruebas, los libros didácticos y hasta  de los cuadernos de 

los alumnos que sirvieron de base para las conjeturas a la hora de diseñar las secuencias 

didácticas que fueron puestas a prueba. Esto todo con la intención de identificar las 

correlaciones y las discrepancias entre lo que está propuesto oficialmente y lo que se hace 

en la práctica en una escuela indígena.   

Las pruebas de las secuencias didácticas involucraron contenidos de geometría, 

álgebra y aritmética y fueron desarrolladas en dos semestres. En el primer semestre de 

2008, se ensayó con alumnos no indígenas del 6° y del 9° año de una escuela en donde se 

tuvo la oportunidad de trabajar. A partir de los resultados positivos, o sea, después de 

percibir que las secuencias didácticas con los alumnos no-indígenas hacían que 

participaran más atentamente y que obtuvieran un porcentaje de aciertos mayores que 

cuando se trabajaba sin ellas, se buscó hacer las adaptaciones necesarias y, en el segundo 

semestre del mismo año, se aplicó un total de seis secuencias didácticas en clases de la 

enseñanza fundamental y media de la comunidad de Umariaçu. 

 Esas actividades siempre fueron desarrolladas con el consentimiento de los 

profesores titulares de las aulas y precedidas de un período de observación y convivencia. 

Las secuencias didácticas tuvieron una duración mínima de cien minutos cada una; en 

algunas fue posible y necesaria la utilización de una mañana entera como en el caso de la 

secuencia aplicada a una sala del 5° año. La selección de los contenidos matemáticos 

trabajados en las secuencias didácticas fue determinada a partir del potencial presentado 

por los canastos y esteras disponibles y por el avance escolar y grado de madurez de los 
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niños, según fue percibido en conversaciones informales y en las respuestas de los 

cuestionarios aplicados previamente a cuarenta y cuatro alumnos de diversos años 

escolares.  

Las secuencias didácticas siempre partieron de un diálogo donde la investigadora, 

en el papel de profesora, hacía cuestionamientos en la dirección de un abordaje cultural 

del objeto que estaba siendo introducido en la clase con una intención de contextualizar 

culturalmente la experiencia matemática vivida en aquel momento y valorizar el trabajo y 

la experiencia de la gente de la comunidad de Umariaçu. Aliados a los diálogos estaban 

los dibujos que siempre permitieron a los alumnos ver sus respuestas de forma concreta e 

individual. Los dibujos, más que las matemáticas percibidas, aprendidas y vividas, 

mostraron el cuidado que tienen con la apariencia de las cosas. Mostraron algunos deseos 

y el valor que la estética tiene para ellos, pues era notoria la preocupación que tenían en 

hacer los dibujos de la forma más bella posible. 

 

1.4. El análisis de los Datos  

 El análisis de los datos siguió los planteamientos dialécticos de Minayo (1999), 

cuando apunta dos presupuestos de su propuesta dialéctica. El primero se refiere a la idea 

de que no existe consenso ni punto de llegada en el proceso de producción del 

conocimiento. El segundo se refiere al hecho de que la ciencia se construye en una 

relación dinámica entre la razón de aquellos que la practican y la experiencia que surge 

en la realidad concreta. 

Siguiendo ese método, los pasos para el procesamiento de los datos fueron: 

ordenación, clasificación y análisis final. Así, se comenzaron a organizar los datos de los 
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cuestionarios aplicados a estudiantes y profesores, de acuerdo a la repetición de las ideas, 

reflexiones y perspectivas que tendían a un punto en común, teniendo cuidado de 

observar, por una parte, los aspectos comunes en las opiniones de los diferentes sujetos y, 

de otra, las diferencias entre las ideas y perspectivas demostradas. 

 Entonces, a partir de los resultados obtenidos en los cuestionarios, en las 

observaciones de las clases, en la confección de los tejidos, así como en las entrevistas, se 

constituyeron las categorías de análisis. Estas categorías fueron elegidas porque son 

factores relevantes en la colocación de los sujetos y por vincularse a la propuesta de la 

investigación. En estas categorías se buscó registrar las respuestas y reflexionar sobre 

éstas, al mismo tiempo creando un diálogo con los referentes teóricos. Esto se debe a que 

la enseñanza, como actividad humana intencional, abarca aspectos teóricos y 

metodológicos y el procedimiento se desarrolla en la interacción dinámica entre 

profesores y alumnos sobre la base de temas y problemas siempre influenciados por el 

medio ambiente. Desde esta perspectiva, se eligió cuatro categorías de análisis, a saber:  

i) Naturaleza de la matemática escolar: representa los tipos de enseñanza, los 

enfoques de enseñanza y las formas desarrolladas por los docentes percibidas 

por la investigadora y descrita por los sujetos de la investigación;  

ii)  Temática de las clases: explicita los temas y el contenido de las clases 

considerados de interés por parte de los maestros y estudiantes; 

iii)  Caracterización del trabajo discente: se trata de las actividades desarrolladas 

por los estudiantes, a petición de los docentes, como se ven a sí mismos en 

esas tareas y como se sienten; 
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iv) Tramas matemáticas: abarca las nociones matemáticas identificadas por la 

investigadora en el proceso de confección de los tejidos y en los objetos 

terminados.  

 Esas categorías sirvieron de guía para analizar las manifestaciones  de los sujetos 

expresadas en  sus relatos, observadas en el ambiente escolar y en el convivio con sus 

semejantes en la comunidad.  

 Además de la parte práctica de la investigación fue necesaria una base teórica que 

permitiese mirar los conocimientos tradicionales de los alumnos ticunas como un punto 

de partida para la enseñanza pretendida. Así, la base teórica de la investigación se 

solidificó con los aportes de la etnomatemática. 

 

2. La etnomatemática  

 La etnomatemática abre perspectivas para tener medios y mecanismos de 

encontrar elementos matemáticos en las prácticas cotidianas y en los objetos 

confeccionados y utilizados por grupos de personas tradicionales o no. De modo general, 

es en la etnomatemática que convergen las preocupaciones y discusiones sobre la 

importancia y la influencia de aspectos socioculturales en la educación matemática. Aquí 

se trabaja con una idea que ganó fuerza y adeptos en los últimos años, y que considera la 

etnomatemática como un área de la investigación matemática que trae nuevas 

perspectivas sobre los procedimientos adoptados en el proceso de enseñanza y de 

aprendizaje de las matemáticas, permitiendo contextualizarla en el cotidiano del 

estudiante.  
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Es necesario aclarar que no existe una definición única de etnomatemática, por ser 

un campo reciente. Aún entre los matemáticos, no se han puesto límites a su campo de 

actuación y a sus potencialidades para la educación.  

Gerdes (2007) se refiere al ideal etnomatemático, o sea, a la investigación de 

elementos matemáticos involucrados en la cultura y el estudio de las posibilidades de su 

incorporación en la educación matemática; ese autor, fortalece esa idea diciendo que: 

La etnomatemática es el área de investigación que estudia los varios 

perfiles de las relaciones e interconexiones entre ideas matemáticas y otros 

elementos constituyentes culturales, como la lengua, el arte, las artesanías, 

la construcción, la educación. Es el área de investigación que estudia la 

influencia de los factores culturales sobre la enseñanza y el aprendizaje de 

la matemática. Es el área de investigación que estudia los conocimientos 

matem§ticos de los pueblos llamados óind²genasô (é) La etnomatem§tica 

muestra que ideas matemáticas existen en todas las culturas humanas, en 

las experiencias de todos los pueblos, de todos los grupos sociales y 

culturales, tanto de hombres como de mujeres. (Gerdes 2007: 54).  

 

En ese sentido, al referirse a la etnomatemática, muchos autores apuntan hacia un 

área de estudio que busca identificar formas matemáticas expresadas en distintas culturas, 

creadas para preservar trazos culturales o para resolver problemas propios (ver por 

ejemplo, Ascher 1991, Verdes 1991, Bandeira y Morey 2004, Costa y Borba 1996, 

DôAmbrosio 2005, Díaz 2006, Monteiro 2001 y Oliveras 2006). Estos autores muestran 

la influencia del saber y de la práctica cotidiana en la resolución de problemas reales y 

que ese conocimiento puede ser una herramienta de aprendizaje de los contenidos 

matemáticos escolares que encuentren relación en la cultura de los alumnos. Para 

DôAmbrosio (2004), quien es considerado el padre de la etnomatem§tica, ®sta busca la 

comprensión del contexto y de las interacciones culturales en las cuales se dan los 
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cambios de saber ocasionados por el encuentro de personas y de grupos, de forma que las 

creaciones y adaptaciones de conocimientos se reelaboren, como ocurre en una clase.  

 La comprensión del proceso de adaptaciones y reformulaciones de los 

conocimientos en el contexto de una clase de matemáticas es esencial. Específicamente, 

en el caso de esta investigación, el encuentro de culturas entre los alumnos ticunas y los 

profesores no ticunas venidos de la ciudad agrega una mayor complejidad en la dinámica 

de creación, adaptación y reformulación de los conocimientos matemáticos que cada uno 

carga consigo, y despierta el deseo de aprender el conocimiento ajeno y la curiosidad por 

lo nuevo.  

  El deseo de descubrir y comprender los conocimientos antiguos en busca de 

significados permite a la etnomatemática establecer conexiones entre los saberes 

construidos por la propia historia del desarrollo de las matemáticas y la historia interna de 

pueblos tradicionales, sean ellos alfabetizados o no. Esto establece posibilidades de 

intercambios de conocimientos en busca de soluciones para problemas enfrentados en el 

cotidiano de esos pueblos y hasta en la enseñaza de las matemáticas en la escuela 

indígena. 

En ese contexto Knijnik (1993: 35) utiliza  

(...) la expresión abordaje etnomatemático para designar la investigación 

de las concepciones, tradiciones y prácticas matemáticas de un grupo 

social subordinado y el trabajo pedagógico que se desarrolla en la 

perspectiva de que el grupo interprete y codifique su conocimiento; 

adquiera el conocimiento producido por la matemática académica, 

utilizándolo, cuando se encuentre con situaciones reales, aquel que le 

parezca más adecuado.  

  

 Así, al respecto de cómo debe ser la enseñanza de las matemáticas en escuelas 

indígenas, la investigadora juzga en acuerdo a los pensamientos de Knijnik (1993) y 
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Ferreira (1997), que la etnomatemática es una herramienta que puede aprovecharse de los 

códigos involucrados en el saber-hacer para desarrollar, con la ayuda de un profesor, el 

aprendizaje de las matemáticas en la escuela de forma útil y significativa, tornándose un 

puente entre las diversas áreas del conocimiento, pues posibilita el encuentro de 

realidades distintas. En la escuela, la etnomatemática, valoriza los conocimientos 

tradicionales y los vincula a los conocimientos oficiales haciendo que: 

El pasaje de la etnomatemática a la matemática puede ser vista como el 

pasaje del lenguaje oral al escrito. El lenguaje escrito (leer y escribir) reposa 

sobre el conocimiento de la expresión oral que el niño ya tiene, y la 

introducci·n del lenguaje escrito no debe suprimir lo oral. (DôAmbr·sio 

1998: 35 ï Traducción nuestra).  

 

 De ese modo, en acuerdo con Scandiuzzi (2004), los niños en la escuela indígena, 

no pueden ser vistos como seres vacíos de saberes y concepciones; se debe recordar que 

la vida escolar está precedida por la vivencia del mundo y siendo así, la gran importancia 

que tiene el contexto socio-cultural del alumno para la enseñanza de un modo general, y 

eso, lleva a la afirmación de que las prácticas etnomatemáticas en la escuela, van más allá 

de la simple decodificación de contenidos matemáticos, involucran conocimientos que 

pueden ser trabajados desde diversas disciplinas, pues la vida real no es disciplinar, los 

problemas vividos en la vida real involucran y requieren conocimientos de diversas áreas. 

 Siendo así, la etnomatemática, por presentar un carácter cultural y contener una 

importante contribución pedagógica, no ignora ni tampoco entra en conflicto con las 

ideas y prácticas matemáticas oficiales, pues de igual modo, ambas son fruto del contexto 

y reflejan sus características, por eso, combinadas tornan la práctica de la enseñanza de 

las matemáticas algo posible y comprensible en un ambiente escolar indígena.  
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 Entonces, en seguida, se hace una descripción de la comunidad y de las prácticas 

matemáticas tradicionales en el sentido de contextualizar el objeto de investigación para 

poder cuestionar y proporcionar una reflexión sobre la práctica docente vigente en las 

escuelas de esa comunidad. 

 

3. La Terra indígena de Umariaçu 

 La gran mayoría de las poblaciones indígenas del Brasil están concentradas en la 

Amazonia, principalmente a lo largo de los grandes ríos de aguas blancas, destacándose 

la Región del Alto Solimões que alberga la mayor población ticuna del país. Gran parte 

de la región del Alto Solimões es fronteriza con Colombia y Perú; los ticuna tienen como 

vecinos, además de los propios ticunas que viven en el lado colombiano y peruano de la 

frontera, a los Yaguas, los Bora, los Uitoto; y en el lado brasilero, principalmente en el 

Valle del río Javari, a los Marubo, los Matis y los Korubo, entre otros. Esto hace que en 

esa región exista una intensa diversidad cultural, expresada en las relaciones que se 

establecen entre los individuos de distintas etnias que viven y conviven en esa región tri-

fronteriza, Brasil, Colombia y Perú, tierra de contrastes y, en la actualidad, de 

convivencia armoniosa.  

Pero para los indígenas esa tri-frontera puede tener un significado distinto, o 

mejor, puede no tener ningún significado. En ese contexto, Garcés citado por García 

(2003: 147), habla lo que significó para esos pueblos la construcción de esas fronteras: 

Los diferentes y complejos procesos de formación y consolidación de los 

estados nacionales de Brasil, Colombia y Perú y la definición de sus 

respectivas fronteras políticas en la región del Alto Solimões, significaron 

para la población indígena allí asentada no sólo el establecimiento de 

divisiones artificiosas en su territorio con límites internacionales, sino el 

comienzo de nuevos procesos socioculturales. 
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 Para los pueblos indígenas que sobrevivieron a los procesos de dominación y 

explotación del período de creación de esas fronteras, los nuevos procesos socioculturales 

que se establecieron los impulsó a recrear sus propios valores y a apropiarse de símbolos, 

valores y creencias de otras culturas, con el fin de sobrevivir o fortificar su propia 

identidad. En ese proceso, muchos conflictos fueron creados, que incluso se reflejan hoy  

en las explicaciones místicas de la creación, por parte del pueblo Ticuna. 

No obstante, los conflictos culturales no fueron los únicos, y muchas luchas y 

disputas por la tierra dejaron huellas de sangre en esa región. Esa situación de conflicto 

perduró hasta la última década del siglo XX. Solamente con la publicación del Decreto 

del 11 de diciembre de 1998, en el DOU ï Diario Oficial de la Unión, que homologó la 

demarcación administrativa de la Tierra Indígena Ticuna Umariaçu ubicada en el 

municipio de Tabatinga en el Estado del Amazonas, las disputas empezaron a cesar.  

Este decreto pone fin a un largo período de disputas por la tierra entre indígenas, 

madereros y pescadores, que venían manifestándose desde tiempos anteriores. Sin 

embargo, es válido recordar que los Ticuna no siempre habitaron esa región; 

originalmente ellos habitaban en tierra firme, ocupaban un extenso territorio en las 

cabeceras de las quebradas que desembocan en el río Amazonas. Según, Goulard (1994), 

en el siglo XVII, por cerca de 1645, fue instalada en esa región una misión jesuita 

española, que inició la catequización de los Omagua, habitantes de la margen izquierda 

del río Solimões. Pero, los Omagua fueron prácticamente exterminados por la guerra 

entre portugueses y españoles y también por enfermedades traídas por los hombres 

blancos. Al final del siglo XVIII, los portugueses establecieron un fuerte en la región, 

donde hoy se encuentra la ciudad de Tabatinga. Eso trajo un poco de tranquilidad a la 
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región y permitió que algunos ticunas, moradores de tierra firme, se instalasen en la tierra 

antes habitada por los omaguas. 

 Hoy los ticunas habitan principalmente la región del Alto Solimões y sus aldeas, 

casi cien
4
, se localizan preferiblemente en las orillas del gran río. La comunidad de 

Umariaçu (I y II)  es una de ellas y hace parte de las 4.854,9989 has. señaladas como 

Tierra Indígena Ticuna, homologada por el Decreto del 11 de diciembre de 1998. (Ver 

Mapas 1, 2 y 3). 

  

 

  

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
4
 Información personal ï Walmir Torres funcionario de la FUNAI. 

Mapa 1: Mapa de la Tierra Indígena Ticuna Umariaçu 

Fuente: Archivo de la FUNAI 
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Mapa 2: Ubicación de Tabatinga y la Tierra indígena Umariaçu (Base cartográfica: Mapa 

Amazonia 2009, Red Amazónica de Información Socioambiental Georreferenciada RAISG. 

URL: http://www.raisg.socioambiental.org/node/106, adaptado por Lucélida Maia /2009). 

 

 

Tabatinga 

  Umariaçu 

Mapa 3: Umariaçu y Tabatinga (Google Earth) 
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 Actualmente existe un puente hecho de concreto que une físicamente el Umariaçu 

I y II, o sea, ese puente reafirma que esas dos partes son una única comunidad, que de 

acuerdo con el censo realizado en 2005, tiene una población total de 4.219 habitantes (W. 

Torres, com. pers.). Las personas de los dos Umariaçu no se sienten moradores de 

comunidades distintas; ellas utilizan el mismo puesto de salud, las mismas escuelas y 

hasta existe una asociación formada por artesanos del Umariaçu I y II denominada 

Ewaré-Aciu. Ellos consideran las dos partes como dos grandes barrios de una misma 

ciudad. 

 La estructura física de la comunidad se asemeja mucho a la de las pequeñas 

ciudades del interior de la Amazonia brasilera. En el Umariaçu se encuentra una mínima 

infraestructura municipal con la mayoría de las calles asfaltadas, hay energía eléctrica, 

servicio de telefonía, puesto de salud, escuelas municipales y estatales. 

  La casas de los Ticuna de esa comunidad  presentan el mismo patrón de las casas 

de los moradores de la región; la base tiene un formato rectangular, cubierta de zinc y las 

paredes son hechas de ladrillos y materiales comprados en la vecina ciudad de Tabatinga; 

muchas casas ostentan además una antena parabólica en la parte frontal del inmueble y, si 

uno tiene oportunidad de entrar, va a encontrar en la sala aparatos eléctricos como 

televisor, DVD y equipo de sonido.  

 Hoy en día son pocas las casas con los tradicionales techos de paja (ver Fotografía 

1); la mayoría están ubicadas en las calles secundarias, pero aún existen en las calles 

principales, casas de madera con las paredes hechas hasta la mitad, una característica que 

generalmente es más frecuente en las cocinas de estas casas. Poco a poco las casas más 

tradicionales están siendo remplazadas por coloridas construcciones de madera con 
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cobertura de zinc, y dependiendo del poder adquisitivo de su propietario, por 

construcciones de ladrillos (ver Fotos 2 y 3).  

 

 

 

 
 

Foto 1: Casa con techo de paja. Umariaçu 

(Lucélida Maia/2008) 

 

Foto 2: Casa de madera con techo de zinc. Umariaçu  

(Lucélida Maia/2008) 
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  Estas modificaciones en los materiales y en los formatos visuales de las casas son 

reflejos de las transformaciones socioculturales que están ocurriendo en Umariaçu. Pero 

aunque la vida en esta comunidad se haya modificado bastante en relación con otras 

comunidades ticunas más tradicionales, todavía mantienen características sociales 

determinantes fundamentales, como las que reglamentan las alianzas entre grupos como 

forma de organización social, pues la sociedad Ticuna está estructurada por grupos de 

descendencia.  

 Así, la base social de los ticunas está fundamentada en los intercambios 

matrimoniales y en la solidaridad económica y ceremonial. Los Ticuna tienen diversos 

clanes que pertenecen a dos mitades exog§micas: los clanes ñcon plumasò (es decir, 

clanes representados por aves), y los clanes ñsin plumasò (clanes representados por 

animales terrestres y árboles). Las personas pertenecen a determinados clanes que son 

agrupados básicamente en dos grupos, los de plumas (Arara, Mutun, etc.) y los sin 

Foto 3: Casa de ladrillos. Umariaçu 

(Lucélida Maia/2008) 
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plumas (Yaguar, Buriti, Saúva, etc.), los cuales mantienen una relación exogámica entre 

ellos. Las alianzas matrimoniales deben siempre darse entre personas pertenecientes a 

clanes de mitades distintas, de lo contrario se considera un incesto. 

Además en Umariaçu se percibe también la división sexual del trabajo y la 

importancia fundamental que tiene el trabajo de la mujer, pues ella es la encargada de la 

chagra, de la casa, de los niños, y desde pequeña es preparada para hacer el trabajo de 

artesana. A los hombres les toca aprender a ser un buen pescador, a elaborar su red de 

pesca y aprender a cazar. Según Torres (2007: 470): 

En esa etnia las fundaciones de la vida y de la muerte, las acciones del 

cotidiano, el trabajo y las relaciones sociales son recordados por el 

simbolismo. Hombres y mujeres desempeñan papeles basados en valores 

mitológicos que constituyen su acervo cultural. 

 

 Las modificaciones en esos papeles poco a poco están siendo aceptadas, como es 

en el caso de las mujeres que trabajan fuera de casa y fuera de la comunidad, y de los 

hombres que por necesidad financiera empiezan a hacer parte de los productores de 

canastos y esteras. Sin embargo, a pesar de los grandes cambios percibidos en esta 

comunidad, ocasionados principalmente por su proximidad con la ciudad y el ritmo de la 

vida urbana, los ticunas mantienen una intrínseca relación con el río y con la selva que 

son referenciales en sus vidas y de donde obtienen gran parte de su comida, materias 

primas para sus artesanías y materiales para sus construcciones. 

 Así que, analizando los aspectos aquí presentados, se puede evaluar la 

importancia del papel de la escuela y de las acciones educativas, en el sentido de 

mantener el involucramiento de los alumnos dentro del proceso de enseñanza y de 

aprendizaje, para que ellos puedan, a partir del ambiente escolar, comprender las 
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modificaciones sociales y culturales que surgen en el interior de los hogares y que se 

reflejan en la multiplicidad de comportamientos exhibidos en la comunidad. 

 

4. Estructura de la tesis 

 La tesis consta de tres capítulos y unas consideraciones finales. El primer capítulo, 

ñLos ticunas y las pr§cticas matem§ticas en el cotidianoò, presenta algunas de las 

actividades prácticas de los Ticuna, que involucran matemáticas en su cotidiano y 

muestra la relación entre las matemáticas vividas y las matemáticas oficiales (las 

matemáticas enseñadas en el contexto escolar) para a través de esta comparación llegar al 

currículo vigente en las escuelas de Umariaçu, analizando las implicaciones de la 

ausencia de significado de lo que se está enseñando en ellas.  

El segundo cap²tulo, ñLos tejidos y la percepci·n de las tramas matem§ticasò, 

combina la presentación de las tejedoras ticunas y de sus tejidos con los contenidos 

matemáticos que mejor se adecuan a su utilización didáctica; se destaca la materia prima 

utilizada y las configuraciones matemáticas percibidas en las formas concluidas y en el 

proceso de confección, mostrando que existen posibilidades de exploración didáctica de 

estos objetos.  

En el tercer cap²tulo, ñLas aplicaciones en la escuela: posibilidades y l²mitesò, se 

muestra a través de las secuencias didácticas aplicadas en diversos años escolares, que es 

posible utilizar objetos producidos en la propia comunidad como soportes didácticos en 

las clases de matemáticas en los niveles fundamental y medio, pues a partir de ellos 

surgen ideas y prácticas pedagógicas que permiten al alumno reflexionar sobre los 

conocimientos matemáticos, para llegar más allá de una visualización concreta 
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permitiéndole, en acuerdo con el Referencial Curricular Nacional para las escuelas 

indígenas (1998), desarrollar capacidades mentales que lleven a la abstracción y al 

desarrollo de un lenguaje formal que les permitirá alcanzar la comprensión de los 

fenómenos del mundo real. Naturalmente, toda práctica tiene sus límites, por lo cual estos 

son mostrados en el capítulo tres, que presenta las posibilidades con realismo y 

fundamentos teóricos que agregados a los conocimientos empíricos traídos por los 

alumnos constituyen una forma positiva y eficiente de conocer y comprender los 

conocimientos matemáticos oficiales de la escuela.  

 Finalmente, se presentan unas consideraciones finales que apuntan los análisis 

hechos con una mirada particular para el proceso educacional, evidenciando la necesidad 

de continuar estos tipos de trabajos que además de reconocer la posible utilización de los 

conocimientos tradicionales de determinadas culturas en la escuela, promueven la 

valoración de ellos. 
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CAPÍTULO I  

 

LAS PRÁCTICAS MATEMÁTICAS EN EL COTIDIANO TICUNA  

 

 

 Aquí se busca relacionar las nociones matemáticas empleadas en el cotidiano del 

pueblo ticuna con la educación en general, buscando puntos de aproximación entre lo 

vivido y su importancia para lo enseñado en la escuela. Se muestra también quiénes son 

los profesores y alumnos, lo que es la escuela y el significado que ella tiene para este 

pueblo. Además busca identificar, en el currículo y en el programa escolar, la presencia 

de contenidos matemáticos que puedan relacionase con las actividades o nociones 

matemáticas tradicionales que los ticuna aún utilizan en sus acciones del día a día.      

 

1.1. Prácticas matemáticas de los ticuna 

  Muchas de las nociones matemáticas empleadas por pueblos tradicionales 

o indígenas han sido perfeccionadas hasta transformarse en una base para el pensamiento 

matemático sistematizado. Por eso las matemáticas pueden ser vistas como un fenómeno 

cultural y al mismo tiempo universal, pues los problemas y necesidades que ocasionaron 

su surgimiento así lo son. Lo  que diferencia las percepciones matemáticas entre un lugar 
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y otro son las estrategias desarrolladas por los distintos pueblos a lo largo de los tiempos 

y el nivel de desenvolvimiento que cada cultura alcanzó en ese tiempo. 

 En ese cap²tulo se mostrar§ que hay ñpr§cticas matem§ticasò entre los pueblos 

tradicionales, en particular entre los Ticuna, que persisten en el tiempo y continúan 

siendo utilizadas tal como sus antepasados lo hacían. Las prácticas más comunes 

aparecen en las tres subsecciones que siguen: contar, medir, localizar y dibujar.   

 

1.1.1. Contar 

  Desde el principio de su proceso de razonamiento, la humanidad tuvo necesidad 

de desarrollar estrategias de supervivencia que lo llevaron a la sistematización de las 

primeras nociones matemáticas empleadas en la resolución de problemas del cotidiano.  

La necesidad del conteo se remite a la prehistoria de todas las culturas, pues a su manera 

desarrollaron la sistematización de la noción de conteo relacionada con la idea de 

número, dando así lugar al surgimiento de sistemas de conteo que fueron desarrollados, 

substituidos u oficializados con el pasar de los tiempos. Así mismo, surgió también el 

lenguaje escrito y eso hizo que en cada cultura se sistematizasen los símbolos específicos 

para representar los números, teniendo en cuenta también el lenguaje hablado. 

 Contar, según Bishop (1999), quizá sea 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 

expresados por palabras que indican partes del propio cuerpo.  
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 Actualmente, en la comunidad de Umariaçu, en las actividades comerciales, los 

ticunas utilizan el sistema de numeración indo-arábico con los nombres de los numerales 

pronunciados en portugués, pero, en las actividades cotidianas desarrolladas entre ellos, 

utilizan su sistema de conteo tradicional, que de acuerdo a una clasificación hecha por 

Lancy (1983),  es de bases mixtas de 5 y 20 y tiene relación con la cantidad de dedos de 

una o más manos.  

 Por medio de entrevistas con alumnos y profesores de dos escuelas indígenas de 

Umariaçu y también con las tejedoras, fue posible percibir y afirmar que a pesar de 

utilizar el sistema decimal en sus actividades escolares o comerciales, todos conocen el 

sistema de conteo tradicional del pueblo Ticuna. Las primeras lecciones o nociones 

matemáticas son dadas dentro del propio hogar de cada individuo y como los habitantes 

de Umariaçu son todos hablantes del idioma ticuna, esa tradición sigue siendo transmitida 

de generación en generación. En ese sentido, los niños ticunas primero aprenden a contar 

en el idioma ticuna y de acuerdo a sus conceptos y particularidad. Según Bishop (1999: 

45), cuando en el entorno hay menos necesidad de números grandes o incluso del 

ñinfinitoò, puede haber un empleo mayor de n¼meros finitos peque¶os y se puede pensar 

en números con un estilo combinatorio. Este hecho se percibe entre los ticunas, quienes 

sólo tienen nombres para las cantidades hasta el número veinte, y esos nombres están 

asociados a los términos usados para indicar partes del propio cuerpo como los dedos y 

las manos.  

 Los Ticuna tienen palabras para nombrar los numerales de uno a cuatro. Para 

expresar el numeral 5 se dice wüímepü, literalmente ñuna manoò. De all², los numerales 

siguientes se forman diciendo ñuna mano m§s unoò, etc. hasta llegar a diez, ñdos manosò. 
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Ellos también tienen una palabra que expresa la ausencia de cantidad tauma = nada, que 

equivale  al cero en el sistema indo-arábigo. En la tabla 1 se puede observar la relación de 

los numerales del uno al quince y sus equivalencias en ticuna. 

Tabla 1: Numerales en ticuna y la traducción al español 

 

Numerales 

 

Escrita en la lengua ticuna 

 

Traducción al español 

1 Wüí Uno  

2 Tare Dos  

3  Tamaepü Tres  

4  Ãgümücü Cuatro  

5  Wüímepü Una mano  

6 wüímepü arü wüi Una mano más un (dedo) 

7  wüímepü arü tare Una mano más dos (dedos)  

8  wüímepü arü tamaepü Una mano más tres (dedos) 

9  wüímepü arü ãgümücü Una mano más cuatro (dedos) 

10  Taremepü Dos manos 

11  Taremepü arü wüí Dos manos más un (dedo)  

12  taremepü arü tare Dos manos más dos (dedos) 

13  taremepü arü tamaepü Dos manos más tres (dedos) 

14  taremepü arü ãgümücü Dos manos más cuatro (dedos) 

15  Tamaepümepü Tres manos  

 

 

 Aquí es importante decir que hay diferenciaciones entre la escritura de los 

numerales en el idioma ticuna actual y los primeros registros
5
. Una razón para esa 

situación es que la lengua ticuna aún está siendo diccionarizada y todavía falta mucho 

para que ese proceso sea finalizado. La razón es que los ticuna son una etnia con 

variaciones dialectales y no existe una norma general para la pronunciación de las 

palabras. Los textos que componen los libros en lengua ticuna aún no están normalizados 

en su escritura, pero hay un alto grado de consenso entre las aldeas o comunidades 

hablantes del idioma.  Esa diferenciación también se presenta en relación a la escritura y 

                                                 
5
 Frei Fidelis (1945: 45), afirma que algunos de estos mismos numerales eran escritos de forma distinta, 

como por ejemplo el 2 ta-aré, el 3 tamáepoe, el 4 a-gámuke, el 5 vuí-eméopoe y el 10 güemé-poe. 

Fuente: Entrevista con los profesores Nilson Alexandre y Raimundo Leopardo/ junio y julio-2008  
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a la pronunciación de muchas otras palabras por los ticuna que viven en la Amazonia 

peruana y colombiana
6
 como se puede observar en la Tabla 2: 

 

Tabla 2: Diferencias en la forma presentadas en palabras del idioma ticuna. 

Equivalente en 

Español 

Regiones 

Centrales 

Ribereños 

Occidentales 

Ribereños 

Orientales 

Equivalente en 

ticuna (Brasil) 

 

Uno 

 

Wíà 

 

Wüi 

 

Wii 

 

Wüí 

 

Tres  

 

Tomaépü 

 

Tomeépü 

 

Tameépü 

 

Tamaepü 

  

  

 No obstante, al hablar entre ellos, todos se entienden muy bien y no son los 

límites fronterizos o las reglas fonéticas y ortográficas creadas por los blancos para 

representar su idioma que los van a diferenciar. En esta investigación, al preguntar cómo 

los ticuna hacían para expresar cantidades mayores a 20, se obtuvo como respuesta que 

hacían y hacen asociaciones con los valores que conocen hasta el 20, como por ejemplo, 

tres veces 10 o cinco veces 20. Además del conteo con numerales cardinales, los ticuna 

conocen apenas tres numerales ordinales  que son norí-ne o norí,  uí-uéne y  nauaiá o 

nauáia-qüá. En la Tabla 3 se presentan estos ordinales y ejemplos de su empleo. 

 

 

 

 

                                                 
6
 En el trabajo coordinado por Montes Rodríguez (2002: 71), esas diferencias parecen de modo claro y 

didáctico: ñEl ticuna no se habla igual en todas partes, las diferencias que hemos encontrado nos 

demuestran que dentro del territorio ticuna hay ciertas fronteras lingüísticas que deben conocerse y 

respetarse. Existe una primera gran división entre el habla de la gente de las cabeceras de los ríos o tierra 

del ñcentroò y la gente ribere¶a. Tambi®n hay que considerar algunas diferencias entre gentes que habitan 

la parte más occidental (ribera peruana) del territorio ticuna y los que habitan hacia el oriente (ribera 

brasilera).ò (Montes Rodríguez 2002: 71). 

 

~

~ 

~

~ 

~

~ 

´
´ 

^ 

`
` 

`
` 

`
` 

Fuente: Libro -guía del maestro: Materiales de lengua y Cultura ticuna (Montes Rodríguez 2002).  
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Tabla 3: Numerales ordinales con sus equivalencias en español. 

Numerales Escrita en la lengua ticuna Ejemplo de empleo con 

traducción al español 

Primero norí-ne / norí; Norí djá taunéke 

(el  primer año) 

Segundo uí-uéne; Uí-uéne i náma 

(la segunda calle) 

Ultimo Nauaiá / nauáia-qüá Nauáiá-qüá engoné 

(el ultimo día) 

 

  

 Observando el sistema creado por los Ticuna, parece poco o pequeño, pero hay 

que recordar que estos numerales surgieron de la necesidad que ellos tenían en contar y 

ordenar las cosas, y no fueron desarrollados a mayores magnitudes porque no hubo 

necesidad para eso.
7
 Por eso, se afirma que la diversidad de sistemas de contar o la 

diversidad de prácticas de conteo nacen y expresan las características culturales del 

pueblo que las inventó y las utiliza y, al mismo tiempo, responde a las necesidades que 

estimularon su creación sin la exigencia que sean o no considerados oficiales, les basta 

que su uso sea práctico y eficiente.  

 

1.1.2. Medir    

                                                 
7
 Un ejemplo clásico del desarrollo de un sistema a partir de la necesidad de contar y anotar  de una manera 

organizada es el desarrollado por los Incas, llamado el quipu, lo cual se constituía en un sistema de nudos 

en cuerdas, o mejor, una reunión de cuerdas de diversos colores con nudos dispuestos en espacios regulares 

que indicaban la diferencia de valores entre los números, no obstante, esa civilización no tenían ningún 

sistema de lenguaje escrito.. El sistema de cuerdas o nudos también es conocido entre los indígenas del 

Brasil central y del noroeste amazónico que utilizan tal sistema para ordenar las presentaciones de los 

cantos en los bailes. Entre los yagua de la Amazonia peruana, por ejemplo, estas cuerdas con nudos sirven 

para memorizar y ordenar las distintas fases o secuencias de los grandes rituales de iniciación masculina. Se 

trata de una cuerda trenzada por un especialista o ñcantor profesionalò, maranu, sobre la cual se dispone 

varios grupos de nudos. A cada nudo corresponde un canto específico, y a cada grupo de nudos una serie de 

cantos. (comunicación personal, Jean Pierre Chaumeil, 2008). 

  

Fuente: Entrevistas con profesores ticuna/julio-2008. 
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  La necesidad de medir en el proceso de sistematización de los conocimientos 

matemáticos de la humanidad a lo largo de su historia, cumplió un papel importante, que 

llevó a acciones de comparación y valoración de cosas y fenómenos, como por ejemplo, 

el espacio donde dormir, la distancia a la que se encontraba un animal, un salto o la altura 

de un árbol. El entorno continuó ejerciendo gran importancia en la determinación y en el 

valor de las cosas que necesitaban ser medidas. A lo largo de los siglos, los sistemas 

usados para medir las cosas fueron evolucionando, creando patrones y hasta siendo 

oficializados.  

 Los indígenas, y principalmente aquellos con menos contacto con el pueblo 

urbanizado, preservan muchos elementos de su cultura a pesar de la imposición histórica 

que sufrieron para adaptarse a las circunstancias creadas por los colonizadores. En ese 

sentido se presentan  elementos y formas de medir las cosas que aún hoy son utilizadas y 

preservadas y que pueden en cierta manera ser relacionadas con las medidas oficiales. Sin 

embargo, hay que tener cuidado al  observar, analizar y hacer comparaciones entre esos 

sistemas, pues, según Bishop (1999: 55): 

Cuando realizamos observaciones transculturales debemos tener la 

preocupación de no dejarnos cegar por nuestros propios  sistemas de 

medidas. Por ejemplo, varios estudios han demostrado  que,  en algunas 

culturas, no sólo no existen unas unidades independientes similares a las 

nuestras sino que, además, puede ocurrir que la cualidad particular que nos 

interesa a nosotros no se cuantifique en absoluto. 

  

 Entre los Ticuna, existen unidades de medida que siguen utilizando parte del 

propio cuerpo, como, por ejemplo, la cuarta, el jeme y la pulgada; existen también 

unidades que son establecidas a partir de objetos construidos por ellos como el tipiti, la 

cuia, el colador  y el panero. En la construcción acostumbraban usar la cuerda o la 
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brazada. Originalmente, para hacer sus chagras los Ticuna no se preocupaban en medir el 

tamaño del área a ser plantada; ellos acostumbraban guiarse por la mirada, tal como lo 

expresa Doña Elisa
8
,  respondiendo a mi pregunta sobre cómo los Ticuna medían el 

tamaño de la chagra que querían sembrar: 

Antigamente o povo Ticuna não media o tamanho da roça porque quando 

os ticuna faziam uma roça era na marra, roçando do tamanho que 

quiserem fazer, bastava olhar pra ver que ta bom o tamanho que ele quer 

plantar. Não se preocupa também em contar quantos pé de maniva 

plantou, só sabem que foi muito ou pouco, mas isso ele sabe. Só sabem 

que já está plantada toda a roça. Nem sabem quantos pés de bananeira ou 

abacaxi foram plantados na roça. Mas o importante é ficar tudo bem 

plantado. Agora, muita gente já mede também por metro e hectare.  

 

Esta concepción de Doña Elisa al hablar de la mezcla  presente en la utilización 

de nuevos sistemas de medida con los antiguos despertó la intención de recopilar 

informaciones acerca de las unidades y objetos utilizados por los Ticuna en un tiempo 

más antiguo y que todavía siguen siendo usados de una manera o de otra. Las 

informaciones presentadas abajo son parte de la interpretación de las entrevistas hechas 

con maestros Ticuna y con las tejedoras más antiguas. Se adicionaron también 

informaciones de libros escritos por ellos en los cuales hablan de su pueblo y sus 

tradiciones. Sin prejuicio de las mismas, siempre que fue posible se relacionó o comparó 

con las medidas o unidades del sistema internacional utilizadas oficialmente.  

 

a) Una cuarta, un jeme y una pulgada (wüi tame, wüi uutchimee y wüi uutchitchacíüü) 

 Aunque para los no indígenas no sea usual o correcto, para los Ticuna esas 

medidas  también  pueden  ser utilizadas para medir masa o grosor (ver Figura 1). Ellos 

                                                 
8
 Doña Elisa es una de las abuelas informantes. Se creyó conveniente mantener su testimonio en portugués 

para dar cuenta de su habla particular. 
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utilizan el grosor de un dedo como unidad de medida para saber el espesor de la pared de 

una canoa. Por ejemplo, la canoa de 5 bancos tiene espesor de 3 dedos; la de 4 bancos, un 

espesor de 2 dedos; y la  de 3 bancos, un espesor de 1 dedo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Naturalmente, eso implica una interpretación de antecedentes, pues, en ese 

contexto, el lenguaje simbólico surge como el mecanismo capaz de expresar cualidades 

mediante comparación y de modo general, está relacionada con ideas de mayor o menor, 

lo que en determinadas situaciones basta para solucionar los problemas. De ese modo, 

para los Ticuna, el espesor de un dedo es un parámetro que responde a las necesidades de 

comparación entre lo que se está construyendo y la carga que el objeto construido 

soporta, pues ya existe antecedentes que comprueban la eficiencia de esa medida; o sea, 

ellos miden así porque muchas generaciones vienen haciéndolo de ese modo y siempre ha 

sido acertado.   

 

b) El tipití 

 

Figura 1: Unidades utilizadas para medir distancias 

pequeñas: una cuarta (izquierda), un jeme (abajo), una 

pulgada (derecha). (José Sebastião Lopes/2008) 
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   El tipití, objeto muy utilizado en la vida ticuna, está hecho de guarumo 

(Ischnosiphon aruma), llamado arumã en portugués, que puede ser extraído tanto de la 

tierra firme como de la várzea. El tipití tiene un formato casi cilíndrico, pero para los 

ticunas se asemeja a una culebra. Lo usan para medir masa, por ejemplo, dos tipitis de 

mandioca dan un panero de harina. También es usado para prensar la masa de mandioca o 

sea, para sacarle el jugo venenoso.   

 

c) El panero 

 

 

 

 

  

 

    

 
Figura 2: Tipití: Utensilio  utilizado para 

medir masa. (José Sebastião Lopes/2008) 

 

Figura 3: Paneros: Utensilios de carga también 

utilizados para medir cantidad de granos. 

 (José Sebastião Lopes/2008) 
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 El panero es un utensilio doméstico muy utilizado por las mujeres para cargar 

yuca, asaí y piña.  Puede ser hecho de guarumo como el tipití, pero también es elaborado  

con un vegetal llamado cipó-açu, en portugués. Tiene la forma de un tronco de cono, es 

utilizado para medir y guardar granos.  Un  panero lleno varía de 28 a 30 Kg., o sea, 

66,14 lb. En los paneros guardan la harina hecha y en ellos también lo ponen para la 

venta.    

 

d) La brazada 

 

       

 

   

  

 

  

Esa unidad, como aquellas otras en las que se utilizan partes del cuerpo, no es 

exclusiva del pueblo Ticuna, pero son utilizadas de  modo  tradicional por ellos. La 

brazada es usada en conjunto con la cuerda, y representa la distancia de la punta del dedo 

mayor de una mano a la otra, medida a la altura del pecho. Esa medida es marcada en una 

cuerda para ser utilizada, por ejemplo, en la medición de lo largo de las canoas que van a 

ser construidas. Una brazada, equivale en el Sistema de Medidas Internacionales ï 

aproximadamente  a 180 cm.  

 

 

Figura 4: Representación de la brazada 

(José Sebastião Lopes) 



 

 

60 

e) la cuerda y la vara 

 

 

 

 

 

 

             

  

 

 

 Esas dos unidades son utilizadas en sustitución de las unidades menores (la 

cuarta, el jeme y la pulgada) que pueden ser vistas como submúltiplos de la cuerda y de la 

vara. La cuerda y la vara son utilizadas cuando las distancias o tamaños a medir son 

considerados grandes, por ejemplo para medir el tamaño de una casa a ser construida. 

Don Pedro, cuenta cómo se hace para medir el tamaño
9
  de una casa usando una vara: 

Primeiro temo que tirar a vara para medir o tamanho. Essa vara vai ser do 

tamanho de um braço. E depois medir no chão, como é essa casa aqui, 7 

varas de um braço para o comprimento e 6 varas de largura. Então, todos os 

listões que foram utilizados na construção dessa casa foram medido com a 

mesma vara pra poder dá tudo certo, direitinho, né? Essa casa tu vê, ela tem 

a medida de 7 vara de comprimento e 6 vara de largura e não precisou nem 

do metro.  

  

 Se percibe en el habla de Don Pedro que lo más importante es que la unidad 

utilizada responda a la necesidad del momento, pues el tamaño puede no ser la 

                                                 
9
 La palabra tamaño es usada por Don Pedro para expresar la idea de área. 

  

Figura 5: Representación de la cuerda. 

(José Sebastião Lopes/2008) 
Figura 6: Representación de la vara 

 (José Sebastião Lopes/2008) 
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característica más importante en la situación que se está viviendo. Se percibe también que 

en esta cultura ya se ha desarrollado la capacidad de comparar los objetos, pues medir 

encierra las nociones de mayor que, menor que, más o menos que y, en esa acción 

siempre están involucrados dos o más objetos. Eso implica que aún antes de la existencia 

de las unidades de medición existió la necesidad de expresar a través del lenguaje 

simbólico (escrito) u oral las características del objeto o características mediante un 

método que respondía a las necesidades del momento.     

 Las dos unidades mencionadas anteriormente, la cuerda y la vara, poseen 

correspondencia con las medidas consideradas oficiales
10

, o sea, la cuerda representa la 

brazada y equivale a 180 cm.  La vara que representa el tamaño de un brazo, o sea, la 

yarda, equivale a 91,4 cm., o también 35, 98 pulgadas. 

 Cuando se trata de medir, sea distancias o tamaños grandes o pequeños, no es 

necesario hacer que los conocimientos de una cultura prevalezcan sobre los 

conocimientos de otra, no es necesario ver en las diferencias conflictos, sino estrategias 

distintas y particulares para solucionar problemas comunes.      

 

1.1.3. Localizar y dibujar  

 La localización geográfica siempre fue un factor sumamente importante en el 

desarrollo o decadencia de muchos pueblos. A lo largo de los tiempos la humanidad ha 

desarrollado técnicas para escoger dónde fincar su morada. En ese proceso, ha tenido en 

consideración las características del entorno donde pretende vivir. Así, observa 

principalmente la naturaleza y los recursos que ella ofrece a su supervivencia  y a la 

defensa frente a sus enemigos. En ese sentido, es necesario no solamente saber escoger el 

                                                 
10

 Informaciones tomadas de Hughes-Hallet et al. (1999). 
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mejor lugar o el más seguro, sino también saber documentar su localización, los caminos 

que llevan hasta él, los puntos débiles, los posibles vecinos, etc., y todo eso se hace a 

través de códigos y símbolos, lo que indica la necesidad del uso de ideas matemáticas 

para localizar el entorno espacial.  

 En ese sentido, una orientación sobre cómo los indígenas conciben y representan 

el espacio es dada en el BRASIL-RCNEI (1998: 175): 

Si los pueblos culturalmente diferenciados tienen maneras distintas de 

concebir el espacio, es evidente que el pensamiento geométrico varía de 

grupo en grupo. Esto quiere decir que los Krenak, Kayapó, Kaingang o 

Baniwa, por ejemplo, desarrollaron maneras muy propias de reconocer 

formas, representar e identificar sus propiedades. Sus orientaciones 

espaciales y sentidos de dirección también son bastante variables. Si para 

algunos grupos la aldea es el punto espacial de referencia a partir de lo cual 

todas las distancias son determinadas, para otros, la referencia es la distancia 

entre sus aldeas, dispuestas  a lo largo de los ríos, a la margen de las 

carreteras, etc. 

 

 Para los que viven en ciudades, la localización de algo como una residencia por 

ejemplo, es una acción sistematizada que exige informaciones correctas y exactas, la 

mayoría expresadas en números. De modo general, el sujeto de la ciudad tiene un patrón 

de referencias distinto del de los indígenas. Entre los Ticuna, es común utilizar la boca 

como indicación de dirección; cuando les preguntan en dónde queda algo, acostumbran 

decir: ñqueda bien ah²ò, y hacen un movimiento con los labios como si fuera un pico o 

una flecha que apunta la dirección. 

 Aún hoy, los Ticuna de la comunidad del Umariaçu acostumbran utilizar como 

criterio general para hacer la ubicación de determinados objetos o de otras aldeas, la 

cantidad de d²as; por ejemplo, dicen: ñqueda a dos d²as de peque-peque
11

 o queda a 

medio d²a de caminata de aqu²ò. Esta caracter²stica es muy perceptible entre las tejedoras 

                                                 
11

 Peque-peque es un barco movido a un motor de pequeño porte. 
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de esteras o canastos que se refieren con frecuencia a un día de caminata para lograr 

encontrar determinada materia prima para la confección de sus artesanías. En ese proceso 

surgen dos conceptos variables: cerca (próximo) y lejos (distante), que son utilizados por 

todos y dependen del referencial escogido por cada uno. 

 La casa y la chagra son referenciales muy utilizados por las tejedoras, tal vez por 

ser estos lugares el centro de sus actividades. La chagra, por ejemplo, es en donde 

siembran todo lo que necesitan para comer, vender y para producir sus cesterías, es de ahí 

que sacan el sustento para sus hijos o el complemento de la comida conseguida por los 

hombres. Observando la disposición espacial de las cosas sembradas, se ve una estrategia 

matemática para la determinación de los espacios vacíos que deben quedar para que las 

semillas germinen y obtengan luz suficiente para crecer y dar buenos frutos.  

 Generalmente, hacer las chagras y cuidar de la plantación es tarea de las mujeres 

ticunas; a los hombres les toca tumbar el terreno para la siembra; el trabajo más pesado, 

labor que demuestra toda una técnica para abrir espacio en el monte. De una manera o de 

otra, la chagra proporciona y exige de los Ticuna nociones matemáticas, sea para escoger 

su localización, o para contar las semillas, o para calcular el tamaño de la chagra, o 

dividir proporcionalmente la tierra, o aún, para medir la cantidad de harina que se está 

haciendo. Siempre, aunque de manera empírica, los Ticuna son llevados al manejo de 

concepciones que involucran nociones matemáticas. 

 El manejo de nociones matemáticas implícitas o explícitas está presente también 

en los dibujos hechos por los jóvenes en sus cuadernos o en sus camisetas o hasta en las 

paredes de sus casas. Dibujar, con certeza, fue la primera forma que la humanidad 

encontró para registrar su historia e intentar comunicarse, además del habla, con sus 
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semejantes. Seg¼n Bishop (1999: 61), ñdibujar implica imaginar la naturaleza sin las 

partes innecesariasô y quiz§ incluso destacar algunos aspectos por encima de otros. Así 

pues, dibujar consiste, en gran medida, en abstraer una forma del entorno naturalò.  

 En ese sentido,  los Ticuna son eximios dibujantes y, por ejemplo,  cuando 

dibujan la chagra, ver Figura 7, la distribución espacial de las cosas que son sembradas o 

la división sexual del trabajo aparece claramente.  

 

  

 

       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 Estos dibujos, seg¼n Correa (2001: 122), ñrevelan un poco de la cultura ticuna, a 

través de los elementos destacados y colocan la chagra como uno de los factores 

importantes de supervivencia de las familias ticunaò. Los alumnos durante el desarrollo 

de esta investigación, siempre dibujaron la chagra como una construcción de forma 

circular o cuadrangular, cerca de la casa, con  la diversidad de productos sembrados y la 

mujer desempeñando las tareas de limpiar y cosechar. Estos dibujos expresan y perpetúan 

la tradición de ese tipo de labor entre los Ticuna.  

 

Figura 7: Representación de una chagra 

 (Alumno del 9º año de enseñanza fundamental). 
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 No obstante, no significa que no haya mudanzas en la división del trabajo en la 

chagra, pues según doña Odete, una de las tejedoras entrevistadas, no son todas las veces 

que ella misma limpia su chagra, a veces paga a su cuñado para hacer ese trabajo -aunque 

está muy molesta con él, pues, ya que a él no le gusta recibir órdenes suyas, una vez cortó 

todos los pies del guarumo que había en su chagra. Esa situación sirve para ilustrar las 

transformaciones por las cuales están pasando los Ticuna en la comunidad de Umariaçu. 

 De  modo general todas las culturas dibujan, pero es cierto que esos dibujos 

difieren de cultura en cultura, y hasta dentro de una misma cultura. Eso se debe a las 

características del entorno y a la capacidad de abstracción del dibujante. Pero, 

ciertamente, esos artistas (dibujantes) expresan su modo de ser y de ver el mundo, 

conservan más que innovan en ese proceso, característica también presente en la 

confección de los canastos y esteras producidos en la comunidad de Umariaçu.    

 Esas artesanías, vistas como arte ticuna, mantienen el diseño tradicional 

(estructura intrínseca) en su confección, aunque en sus aspectos externos, como los 

colores, presentan adaptaciones del mundo externo a la comunidad. Ribeiro (1989: 30), 

citando a Boas (1955), habla que:   

Lo cierto es que cada grupo indígena imprime en su arte la singularidad de 

su modo de ser y sus principales motivaciones. La contribución del artista 

consiste en preservar, más que innovar, y ejecutar con maestría patrones y 

temas tradicionales, enriqueciéndoles con combinaciones diversas o el 

préstamo selectivo de patrones desarrollados por tribus vecinas (é).    

  

 El acto de dibujar se ha convertido también en una forma en la que el joven ticuna 

viaje por el mundo de los súper héroes, por el mundo de las fantasías mostradas en las 

películas de DVD y por los grandes torneos de fútbol. Con mucha frecuencia los jóvenes 

dibujan en sus cuadernos sus personajes preferidos o el escudo de sus equipos de fútbol, 
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los ilustran con colores variados y dejan aparecer en esa actividad la gran afinidad que 

tienen con las formas geométricas. Pero, cuando en las clases de arte ticuna, el profesor 

pide que hagan alguna tarea que involucre dibujos de su tradición, ellos demuestran todo 

el talento que tienen en esa área y hacen verdaderas obras de arte.    

 Las formas geométricas son siempre abundantes en los dibujos ticuna, sea por su 

función ornamental o por su función representativa de las formas de la naturaleza. En ese 

sentido, merece resaltar la presencia de los cuadrados, círculos, circunferencias, 

triángulos, rectángulos, pentágonos y octógonos. Estas formas son utilizadas en los 

dibujos como abstracción de los fenómenos o de los seres del entorno, como por ejemplo, 

en cualquier dibujo o en las figuras de la cestería  un rombo o una secuencia de cuadrados 

puede representar una palometa o un cardumen de palometas. 

 Utilizar con frecuencia las formas geométricas o el conocimiento geométrico en 

sus dibujos no es característica exclusiva de los ticuna, muchos pueblos ya lo hacían aún 

antes de la era cristiana y muchos otros pueblos tradicionales lo siguen haciendo (ver, por 

ejemplo, los estudios de Gerdes 1988, Gorgorió y Alberti 2006, Ferreira 2000 y Ronan 

1981, entre otros). No obstante, lo más interesante es que muchas veces, estos pueblos no 

verbalizan las reglas de construcción de estas formas, pero conocen el procedimiento para 

su construcción y los utilizan con frecuencia.   

 Estas características permiten inferir que el método utilizado en los dibujos, de 

manera general, es eficaz, pero probablemente lo es porque quien dibuja desarrolla en ese 

proceso nociones que legitiman un conocimiento matemático construido con fines 

específicos y que interacciona con las necesidades de uso y de manejo de determinados 
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objetos presentes en el entorno, sin los cuales los sujetos de ese proceso no serían los 

mismos.      

 

1.2. Las matemáticas enseñadas y las matemáticas vividas 

 La investigación hecha permite afirmar que la enseñanza de las matemáticas en la 

escuela indígena aún está lejos de alcanzar los propósitos que se propone y que la 

originaron, y esta realidad se refleja en las concepciones que los alumnos desarrollan 

sobre las matemáticas. En este trabajo se pudo percibir que la gran mayoría de los 

alumnos no conciben o no relacionan las matemáticas que estudian con las cosas que 

tienen en su cultura y en el entorno fuera del ambiente escolar, al interior de la 

comunidad. Esta situación se presenta cuando se analizan las entrevistas hechas con 44 

alumnos del 6º año hasta el 3º año de la enseñanza media, con edades entre los 12 y 42 

años.  

En esas entrevistas, se preguntó a los alumnos qué era matemática para ellos y se 

les pidió que dibujasen las matemáticas que estudian en la escuela, y la que perciben o 

conciben fuera de ella. Las respuestas fueron diversas y lo más impresionante no fueron 

tanto las respuestas a las preguntas, sino las ideas y conceptos implícitos en los dibujos 

hechos, que muchas veces contradecían sus palabras o expresaban la verdadera idea de lo 

que es la matemática en sus vidas.  

Antes de mostrar las actividades y los dibujos resultantes de ellas es válido 

esclarecer que cada estudiante las construyó en su propia dimensión de significados y 

niveles de abstracción, dejando perceptible su nivel de comprensión de la matemática 

estudiada en contrapunto con la vivenciada en su día a día, además de demostrar su 
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propia visión de mundo y sujeto constructor de su propia historia, como agente conocedor 

de la sociedad en que vive y atento a los problemas de órdenes diversos que vivencia en 

su cotidiano. Los dibujos mostrados representan un grupo de otros dibujos con 

características semejantes, visto que muchas de las respuestas obtenidas eran iguales o 

muy parecidas en muchos aspectos.  

Se pensó que sería más ilustrativo organizar los dibujos lado a lado, los que son 

representativos de las matemáticas estudiadas en la escuela y, los que representan las 

matemáticas percibidas afuera de ella, pues así, se tiene una mejor visión de la 

interpretación que los alumnos hacen de las dos. También por motivos éticos fueron 

suprimidos los nombres de los alumnos y se los identifica solamente por un número, el 

sexo, la edad y por el año escolar que cada uno estaba cursando. 

Los dibujos mostrados aquí fueron todos hechos por estudiantes ticunas y están 

agrupados por bloque de semejanza de las respuestas. Los resultados obtenidos en ellos y 

en las respuestas, permite verificar si está ocurriendo la construcción de los conceptos 

matemáticos y la comprensión de la importancia de la matemática para la vida cotidiana, 

así como también permite ver en qué medida la enseñanza de esa disciplina auxilia en la 

valorización de los conocimientos culturales de esos estudiantes.  

El primer bloque de dibujos es una muestra de las concepciones de alumnos que 

no quisieron o no supieron responder lo que es matemática para ellos. El segundo bloque 

trae las representaciones de aquellos que vinculan la matemática a la simplicidad del 

conteo o de las operaciones aritméticas, y el tercer bloque presenta una muestra de 

diversas concepciones, incluyendo las respuestas de los pocos que consiguieron 

relacionar los conocimientos adquiridos en la escuela con la realidad exterior a ella. 
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1º Bloque 

Alumno 32, mujer de 18 años, estudiante del 1º año de enseñanza media.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 Cuando se le preguntó qué era la matemática, esta alumna respondió que no sabía, 

pero en su primer dibujo hizo un esbozo del plano cartesiano, uno de los contenidos que 

estaba estudiando en la escuela. En su segundo dibujo hizo una reproducción de una 

rayuela, un juego común entre los niños, en donde los números representan las posiciones 

que el jugador tiene que saltar hasta llegar al final. Para esta alumna, la matemática 

percibida fuera del contexto escolar está fuertemente expresada en  la representación 

numérica, pues, ella, al interpretar sus dibujos,  habla que donde ve números, entonces 

ahí hay matemática, situación que permite pensar que no hay en esa representación una 

relación con los significados culturales de las prácticas tradicionales que involucran ideas 

matemáticas que ella vive fuera del contexto escolar, pues, en su cotidiano, confecciona 

bolsas y canastos y los vende en la ciudad, actividad que requiere y expresa ideas 

matemáticas que van más allá de la presencia de números en los juegos de los niños.  

 

 
 

Figura 8: Alumno 32 - La matemática de 

la escuela 
 

Figura 9: Alumno 32 - La 

matemática fuera de la escuela 


