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En un taller2 de LETTER3 realizado en Etiopia en enero de 2008, hubo un hecho que 
pareci6 sintetizar muchas de las ideas que quiero plantear en este articulo. Con el 
fin de preparar a los participantes para que fuesen al pueblo de Bahir Dah a buscar 
informaci6n sobre las practicas de numeracy4 y literacidad, presente el taller con algu­
nas fotos de acontecirnientos e incidentes de la estaci6n de tren de Brighton, en el 
Reino Unido. Se Jes pidi6 a los participantes que identificasen eventos o practicas de 
numeracy (estos terminos se definiran mas adelante). Una foto mostraba un puesto 
de venta de cafe con los precios a la vista. Uno de los participantes del taller sugiri6 
que dar y recibir cambio al comprar algo de beber seria un evento de numeracy. Sin 
duda, este evento seria reconocido en nurnerosos lugares del mundo. A menudo se 
considera que es un evento de numeracy "cotidiano", para distinguirlo de las mate­
maticas formales del salon de clases.5 Como se trataba de un taller de educaci6n, la 
tentaci6n al ver estas practicas era buscar formas en que las experiencias de los adul­
tos de dar y recibir cambio pudiesen llevarse a las clases formales de matematicas: es 
decir, buscar vinculos entre las experiencias de los educandos con las matematicas 
cotidianas y las matematicas del aula formal , para construir luego el aprendizaje de 
las matematicas formales en su practica cotidiana. En los salones de clase (no preten­
do afirmar queen todos) la implementaci6n de lo anterior ha consistido en abstraer 
el even to de compra de aquello que se considera como las habilidades y comprensio­
nes matematicas relevantes que sirven para poder actuar de manera eficaz en esta si­
tuaci6n financiera. Una de las habilidades matematicas que tal vez pueda abstraerse 
del even to de dar cambio con mayor facilidad es la resta, porque se puede usar para 

1 London Institute of Education. 
2 En este taller he trabajado en conjunto con los profesores Brian Street, Kings College, Londres, y 

Alan Rogers, University of East Anglia y Uppingham Seminars. Este articulo se basa en proyectos que lle­
vamos a cabo juntos y sin su aporte, ayuda y apoyo ni e l trabajo ni este articulo hubiesen sido posibles. 

' LETTER (Learning/or Empowerment Through 7raininginEthnographicResearch [Aprender para Empode­
rar Mediante la Formaci6n en Investigaci6n Etnografical) es un proyecto de los ppingham Seminars 
in Development (Re ino Unido) , organizaci6n de formaci6n que trabaja sobre educaci6n no formal y 
para adultos en numerosos paises. Fue desarrollado por el profesor Alan Rogers, el profesor Brian Street 
(Kings College, Londres) y Dave Baker, Londres (Londo n Institute of Education). 

• Una traducci6n aproximada d e numeracy es cultura matematica, en e l mismo sentido que literacy se 
traduce como cultura escrita. 

• Hay dispu tas e n torno al uso del termino "cotidiano" en las que no quiero e ntrar aqui (cf. Tomlin, 
2002). 
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calcular el cambio. Existen otras situaciones que se pueden estudiar, como la adicion 
complementaria, por citar un caso. Asi, por ejemplo, si yo comprara un cafe en el 
Reino Unido por 1.45 libras, el cambio de 2 libras que recibiria seria de 55 peniques. 
Un enfoque que usa la adicion complementaria y que es muy comun en la practica 
de las matematicas de las compras tratarfa de averiguar cuanto hay que agregarle a 
1.45 para llegar a 2 libras; es decir, 55 peniques, viendo ta! vez el calculo como una 
suma: 1.45 + 0.55 = 2.00. En una representacion abstracta propia de! aula, esta resta 
podria representarse como 

2.00 - 1.45 = 0.55. 

En mi opinion, hacerlo asi implica varios problemas. Aqui me gustaria concen­
trarme en tres de ellos. El primero, es que al pasar de las practicas de dar cambio a 
procedimientos matematicos formales de! aula, como la resta, el centro de la aten­
cion lo ocupan los procedimientos de resta, mas que los significados y usos indi­
viduales que se dan cuando se trata del cambio. En ese sentido, privilegiamos los 
procedimientos de matematicas de! salon de clases formal y no somos sensibles a las 
experiencias y habilidades de los educandos. Ademas, existe un supuesto oculto de 
que en cierto sentido el aula se ocupa de las matematicas descontextualizadas, en 
lugar de reconocer que es un contexto especial, con practicas, valores y relaciones 
sociales particulares. El segundo, al buscar un procedimiento generico ignoramos 
la diversidad de enfoques posibles que las personas pueden asumir, incluidos los 
metodos mixtos que son efimeros, personales, idiosincrasicos, pero eficaces y utiles. 
En tercer lugar, deberiamos recordar que al tratar de alejar a los educandos de sus 
practicas cotidianas para llevarlos hacia las formales estamos sugiriendo que aquellas 
tienen algun deficit. En los casos en los que pueden dar cambio pero no hacer restas 
formales, nuestra concentracion en la resta los coloca en deficit, con lo cual no esta­
mos utilizando sus fondos de conocimien to para las matematicas (Baker, 2005) . La 
practica en la clase de matematicas muchas veces consiste en identificar cuales son 
los procedimientos formales que los educandos no pueden llevar a cabo y ensenar­
selos directamente. 

Esta descripcion de las estrategias para incorporar las costumbres cotidianas de 
compra en contextos educativos formales requiere un analisis minucioso para revelar 
las tensiones potencialmente contrastantes y problematicas que sedan entre las prac­
ticas cotidianas y las formales para algunos educandos. Sugiere que si los maestros de 
matematicas para adultos quieren ser cultural, social y economicamente sensibles con 
sus estudiantes necesitan mayor comprension de las formas de analizar los contrastes 
entre las practicas diarias y las de la educacion formal. Tambien tendran, en ese caso, 
muchas mas formas de buscar vinculos entre lo que los educandos pueden hacer y lo 
que los maestros pueden querer que hagan en el aula. El presente enfoque se interesa 
por tales vinculos, mas que por privilegiar cualquiera de esos dominios. 

En este articulo quiero detenerme primero en la necesidad de modificar los en­
foques de la ensenanza de matematicas a los adultos. Pasare despues a considerar 
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algunas de las posturas conceptuales y te6ricas que subyacen a mi propia postura 
respecto a los temas mencionados. Luego, me basare en parte de! trabajo que he 
venido realizando en relaci6n con este cam po; y por ultimo, planteare conclusiones 
respecto a ese trabajo en terminos de investigaci6n , teoria , acciones posibles y prac­
tica. La descripci6n,junto con las posturas te6ricas, se elabora ademas para sugerir 
directrices de polfticas y practicas sabre la instrucci6n de matematicas de los adultos 
que, segun sostengo, seran importantes para quienes trabajan esos temas en el con­
texto latinoamericano, segun lo indican los cap1tulos de Irma Fuenlabrada y Alicia 
Avila, en este volumen. Ahora se requiere mas investigaci6n transcultural para afi­
nar la teoria esbozada en este trabajo y considerar otras implicaciones potenciales 
de la politica y la practica en la ensenanza de las matematicas a estudiantes adultos 
en diversos con textos internacionales. 

A lo largo d e este articulo me he inclinado por emplear el termino "matemati­
cas", pero en ocasiones use la palabra "numeracy" para reflejar vfnculos con la cultu­
ra escrita (literacy). Igual que muchos otros de los que trabajan en este cam po, creo 
que numeracy y matematicas son sin6nimos, y escojo cualquiera de ambos terminos 
que encaje mejor en un momen ta dado. 

ANTECEDENTES 

Antes de continuar podrfa resultar util explicar los antecedentes d e LETTER. Se 
trata de un proyecto de los Uppingham Seminars on Development (Reino U nido), una 
pequena organizaci6n de capacitaci6n que se dedica a la educaci6n de adultos y 
la educaci6n no fo rmal en varios pafses. Reune la educaci6n para adultos, en es­
pecial el aprendizaj e de las matematicas y de la cultura escrita, con la e tnografia. 
Se propane ayudar a los formadores de adultos y organizadores de cursos para que 
obtengan experiencia de primera mano con los enfoques de tipo e tnografico de las 
practicas locales de lectura, escritura y matematicas con la finalidad de apoyar el 
aprendizaje y la ensenanza. El proyecto comienza trabajando con los capacitadores 
de las personas que ensenan en programas de educaci6n para adultos y educaci6n 
no fo rmal -los facilitadores y maestros- con el fin d e lograr que los instructores 
puedan preparar a los maestros para que adapten estos enfoques a sus respectivas 
situaciones locales. LETTER ve este acercamiento como una manera de enfrentarse 
a las cuestiones sustantivas de la equidad y la justicia social en la educaci6 n para 
adultos, lo que discuto a continuaci6n. 

A partir de investigaciones sabre los logros de adultos en matematicas resulta 
evidente que hay problemas considerables con una diversidad d e asuntos en lo re­
ferente a la educaci6n matematica. Por ejemplo, el infor me Moser (DfES, 1999) 
calculaba que hasta el 40 por cien to de la poblaci6n adul ta de! Reino Unido tiene 
muy bajas aptitudes d e matematicas, y que muchos carecen de las habilidades basi­
cas para moverse en el mundo contemporaneo de! trabajo. Esto se sustenta en una 
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encuesta realizada en el Reino Unido (DfES, 2003) que sugiri6 que "15 millones de 
adultos ( 4 7%) de Inglaterra" tenfan bajos niveles en matematicas, y eso a pesar de 
la existencia de la educaci6n primaria universal en el Reino Unido desde 1870. Ade­
mas, otras encuestas britanicas han demostrado que tanto hombres como mujeres 
con escasas habilidades numericas tienen mas probabilidades de estar desemplea­
dos al principio de su carrera laboral, o bien, de participar en trabajos manuales no 
calificados, sin adiestramiento (Bynner y Parsons, 2006). 

Hay tambien considerables problemas vigentes y paralelos relacionados con el 
aprendizaje de las matematicas para niiios en las escuelas ( OECD, 2004). El pro­
blema de las escuelas se ha dado a pesar de los grandes esfuerzos e inversiones de 
tiempo y dinero en la enseiianza; por ejeinplo en la UK National Numeracy Strategy 
[Estrategia Nacional de Numeracy de! Reino Unido] (DfES, 1999). Se han plantea­
do asimismo otras inquietudes respecto a la enseiianza y el aprendizaje de las mate­
maticas. Una de las que resultan mas relevantes para este capitulo es la larga lista de 
escasos logros y de formas en las que puede verse que las matematicas contribuyen 
a las cuestiones de exclusi6n/ inclusi6n social y econ6mica (OECD, 2004; Feinstein, 
2003; Burton, 2003; Black, 2005). Ademas, el informe Smith (2004) asever6 que 
muchos estudiantes de! Reino Unido encuentran que la enseiianza de las matema­
ticas es "aburrida e irrelevante". Loque me preocupa es que las dificultades de los 
educandos pueden perdurar, a menos que se realicen cambios significativos en las 
maneras en que enseiiamos matematicas. Me pregunto si basarse mas en lo que sa­
ben los estudiantes yen sus practicas de matematicas, tan to dentro como fuera del 
aula, podrfa ayudarnos a enfrentar las cuestiones que se plantearon mas arriba. 

La respuesta dominante a las preocupaciones relativas a la educaci6n de los adul­
tos en el Reino Unido ha consistido en buscar c6mo ampliar los enfoques de la en­
seiianza en el aula para que incluyan discusiones sustanciales y aprendizaje basado 
en actividades. Por ejemplo, la opinion vigente acerca de la enseiianza eficaz de 
matematicas a los adultos en el Reino Unido se observa en un proyecto de mate­
maticas sobre "aprendizaje activo", ta! como se describe en Swan (2005), donde se 
sugiere que: 

La ensenanza es mas efectiva cuando: 

Construye a partir de! conocimiento que ya tienen los educandos. Esto implica desarro­

llar tecnicas de evaluaci6n formativa y adaptar nuestra ensenanza para abrir el paso para las 
necesidades individuales de aprendizaje. 

Usa trabajo cooperativo en grupos pequenos. Las actividades son mas eficaces cuando 

promueven la discusi6n critica constructiva antes que la argumentaci6n o la aceptaci6n acri­

tica. Las metas comunes y la rendici6n de cuentas de! grupo son importantes. 

Crea conexiones entre temas. Muchas veces a los educandos !es resulta dificil generalizar 

y transferir su aprendizaj e a otros temas y contextos. Los temas relacionados (como division, 

fracciones y razones) siguen estando desconectados. Los maestros eficaces construyen puen­

tes entre las ideas (Swan, 2005, p . 2). 

Muchas de estas ideas han recibido el apoyo total de las unidades educativas 
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oficiales de! Reino Unido, que las consideran enfoques ejemplares de la ensenanza 
de adultos. El papel de la discusion y la conversacion por medio de! cuestionamien­
to y la colaboracion es muy destacado. Aqui nos resulta interesante observar que el 
concepto de matematicas que subyace a esta aproximaciones es el de una materia 
academica basada en el salon de clases. El documento senala la importancia de 
las interconexiones entre contenidos espedficos, como fracciones y razones. En 
ningun momento cuestiona la naturaleza de las matematicas que se pretende que 
aprendan los educandos. De hecho, construir "a partir de! conocimiento que ya 
tienen los educandos" se entiende como una referencia al conocimiento de los 
educandos acerca de! contenido abstracto formal de! programa de matematicas 
para el salon de clases, e l cual es posible encontrar mediante "tecnicas de evalua­
cion" de aula. Este modelo para enseiiar conceptos matematicos espedficos re­
quiere partir de otros conceptualmente anteriores; es decir, se trata de un modelo 
de desarrollo lineal. En ese sentido estricto, lo que saben los educandos se refiere 
a aptitudes y conceptos particulares de! programa formal de matematicas. Al pare­
cer se basa en lo que Freire (1972) denomino modelo bancario de la educacion; 
es decir, se trata de aiiadir mas aptitudes "matematicas formales" a las que ya se 
poseen. Lo que quiero sugerir es que es una forma excesivamente restringida de 
ver "lo que saben los estudiantes"; en cambio, sostendre que para contribuir con el 
aprendizaje de conceptos, los maestros tienen que construir a partir de lo que los 
educandos saben en sentido amplio; que no hay necesidad de concientizar a los 
maestros y de desarrollar un "despertar de la conciencia critica" (Freire , 1976, p. 
19). En la siguiente seccion analizare que significa este sentido amplio [ de lo que 
los educandos aben] . 

En el siguiente extracto de un sitio web de consejos para lo maestros de mate­
maticas para adultos (sitio Skills 4 Life Improvement Programme UK 2007), es posible 
encontrar mas evidencias de! vfnculo entre los acercamientos actuales a la ense­
nanza y una vision autonoma de las matematicas (vease Street, Baker y Tomlin, 
2005). En la seccion 3.2.2 hay una actividad llamada "Comparar metodos de cal­
culo". Dice: 

Metodos alternativos de calculo 
1. Responda la pregunta que aparece a continuaci6n. Use el metodo que quiera pero 

muestre su desarrollo 45 x 127. 

2. Encuentre a alguien de! salon que haya respondido la misma pregunta pero utilizando 

un metodo diferente. Escriba e e metodo a continuaci6n 45 x 127. 

3. Responda la siguiente pregunta empleando el metodo nuevo 95 x 83. 

4. Piense en la experiencia de usar metodos diferentes de! que suele emplear. tC6mo se 

sinti6? tCuales son las implicaciones para la ensenanza? <'. Que metodo es mas apropiado para 
usarlo con los alumnos? 

<http: / / www.dbt.co m/ sflip/ PDF / Dl-7%20 umeracy%20Materials%20AM%20Day% 

203.pdf>. 
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Esta actividad tambien se basa en un modelo de matematicas como algo autonomo; 
es decir, ha ubicado firmemente la actividad dentro de las practicas educativas forma­
les de las matematicas. Se propone su realizacion de manera descontextualizada y abs­
tracta. Se espera que los educandos aprendan las habilidades en este contexto formal 
abstracto y la expectativa es que seran capaces de transferir o aplicar las habilidades y 
conceptos en otro contexto. Los autores de! documento han extrafdo las habilidades 
de cualquier practica cotidiana que los alumnos puedan haber experimentado, de 
manera similar a la extraccion de la resta del acto de dar cambio que comentamos 
mas arriba. Resulta interesante que esta actividad ya no considere a las matematicas 
como algo unitario, puesto que acepta e incluso estimula una diversidad de procedi­
mientos diferentes para hacer calculos formales. En ese sentido puede tratarse, en 
efecto, de un acercamiento mas eficaz a la enseiianza de las matematicas formales. 
No obstante, las matematicas a las que se dirigen aquf son vistas implfcitamente como 
habilidades y procedimientos "descontextualizados", alejados de las practicas que se 
dan fuera de! aula. Nose ha hecho intento alguno por justificarlos. El hecho de que, 
desde esta postura, no haya necesidad de hacerlo refleja la posicion dominante de la 
educacion formal de las matematicas para adultos. 

Lo que aquf quiero afirmar es que la respuesta dominante a las preocupaciones 
en relacion con el escaso logro en matematicas en la educacion para adultos ha con­
sistido en sugerir ciertas modificaciones a los enfoques didacticos, pero conservando 
tanto un modelo restringido de enseiianza como una vision "descontextualizada" 
autonoma de las matematicas en el programa escolar. Esta respuesta parece ser in­
adecuada, en vista de la naturaleza sustancial y dificil de abordar de estos problemas. 
En este articulo esbozo cuestionamientos sobre tales posiciones. Sugiero mas bien 
extensiones a las practicas actuales en materia de matematicas para los adultos con el 
fin de lograr que sean mas eficaces e incluyentes. En la siguiente seccion bosquejare 
las dos posiciones teoricas interrelacionadas que han surgido en este trabajo y sobre 
las cuales se basa el proyecto LETTER. Estas dos posiciones son: las matematicas como 
practica social y los maestros como etnografos. Ambas extienden y amplfan los mo­
delos de enseiianza y la vision de las matematicas en el currfculum. 

POSICIONES CONCEPTUALES Y TEORICAS 

Las dos posiciones clave que procedo a esbozar ahora son: 

a] comprensiones que se desprenden de considerar las matematicas como una 
practica social; 

b] los usos, por parte de los maestros, de investigacion de estilo etnografico para 
poder ser cultural, social y economicamente sensibles con sus educandos. 
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a] A que me refiero al sugerir que las matematicas son una practica social 

He escrito de manera amplia al respecto (cf. Baker, 1998; Street, Bakery Tomlin, 
2005; Baker, Street y Tomlin, 2006). Para explicar brevemente: al adoptar este pun to 
de vista entiendo que las matematicas son un poderoso conjun to de herramientas 
simb6licas, conceptos, representaciones y formas de pensar que pueden usarse para 
cumplir varios prop6sitos. Trabaj o tambien a partir de! supuesto de que las ideas 
matematicas estan sujetas tan to a los enfoques interpretativos en materia de ideolo­
gfa, instituciones, relaciones sociales y valores, como a los demas sistemas de signifi­
cado y comunicaci6n que han sido tema de las ciencias sociales interpretativas mas 
en general. El hecho de que las herramientas y los conceptos de las matematicas son 
"universales" y "libres de valores" es una apreciaci6n tan falsa como cuando se trata 
de! estudio de la alfabetizaci6n. La afirmaci6n de que las matematicas estan libres 
de valores, son culturalmente neutras y universales es lo que, siguiendo el trabajo de 
Brian Street en los New Literacy Studies ( uevos Estudios de Cultura Escrita) (Stree t, 
1984; Street, 2003), se ha denominado un modelo aut6nomo de las matematicas. 
El modelo aut6nomo subyace a los extractos que incluimos antes, en los cuales las 
ideas se vefan de una man era descontextualizada y libre de valores. Este modelo no 
proporciona suficiente comprensi6n de las inquietudes respecto a ciertos grupos de 
educandos que logran escasos p rogresos en matematicas. Desde otra perspectiva, 
en contraste con la anterior, el modelo de la practi ca social ve a las matematicas 
ideol6gicamente y reconoce la centralidad de! contexto, lo valores y las relaciones 
sociales en cualquier evento matematico . Sugiero que este ultimo modelo nos per­
mitira ampliar nuestras comprensiones y analisis de estas cuestiones de equidad en 
la educaci6n matematica. 

Desde esta perspectiva, las relaciones sociales se refieren a posiciones, roles e 
identidades de individuos en relaci6n con otros, en terminos de las matematicas. 
Las instituciones y los procedimientos sociales se aprecian aquf como constituyen­
te de control, legi timidad , estatus y p rivilegian ciertas practicas matematicas por 
encima de otras, como resulta evidente a traves de paradigmas y proced imientos 
aceptados y dominantes relacionados con la manera en que se implantan y se con­
ceptualizan las matematicas. Al adap tar los nuevos estudios de cultura escrita al 
terreno de las matematicas, deseo identificar y utilizar ese modelo porque puede 
revelar complejidades que en la actualidad estan ocultas, sobre todo por lo que se 
refiere al con texto y las relaciones de poder. Estos conjuntos, reunidos, brindan una 
forma alternativa de ver las prac ticas matematicas, o sea, un modelo alterno, lo que 
nos permite, ademas, reconocer y explicitar la pluralidad de practicas matematicas. 
Eso es lo que quiero decir cuando hablo de ver las matematicas como practicas so­
ciales: estar siempre conscien te de que las matematicas tienen lugar en contextos 
especfficos con valores, creencias y relaciones sociales. 

Para que esto resulte operativo y para hace rlo mas expHcito he usado, siguiendo 
a Street en relaci6n con las culturas escritas (Stree t, 2000, 2003, 2005) , e l termino 
"eventos matematicos" (Baker, 1998) . Los eventos matematicos son instancias en 
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las que tienen lugar las matematicas y que pueden ser vistas por un observador, al 
grado que pueden ser fotografiadas. Para volver al evento que se describio en el 
inicio de este articulo, recibir el cambio en una tienda seria un ejemplo de evento 
domestico de matematicas. Que el maestro pregunte en el aula cu.into cambio se 
recibe de una moneda plastica de diez peniques si se compra un objeto que cuesta 
cuatro, seria un ejemplo de evento matematico en el salon de clases. No obstante, 
los significados de esos eventos materr:aticos no pueden ser plenamente entendidos 
por la simple observacion, o por la fotografia; segun postula la teoria, son parte de 
conjuntos de practicas que forman patrones y conceptualizaciones, a los que deno­
mino "practicas matematicas/ de numeracy" (Baker, 1998: Street, Baker y Tomlin, 
2005). Las practicas matematicas se refieren a los usos y significados pautados de 
las matematicas en diferentes contextos y entornos. Las practicas matematicas de! 
aula pretenden cumplir propositos educativos, y el maestro, con su conocimiento y 
experiencia, es quien tiene el control. Por ejemplo, el maestro selecciona y asigna 
tareas para estimular el aprendizaje y la consolidacion de una habilidad determi­
nada, como calcular el cambio que debe recibirse al pagar objetos hipoteticos de 
diferentes precios con diez peniques. Las practicas matematicas domesticas suelen 
tener un proposito domestico, en el cual la persona que aprende tiene un nivel de 
involucramiento o de control. Un evento que involucra la adquisicion de objetos 
al ir de compras podria verse como un ejemplo de practica matematica domestica 
en la cual, una vez mas, el control esta situado en un agente diferente, en este caso 
ta! vez podria ser el tendero. Lo que se ve como importante difiere entre el aula, e l 
hogar y el mercado. En el salon de clases conocer y recordar el cambio de diez pe­
niques es, en si misma, una habilidad importante. El maestro conoce la respuesta y 
plantea las preguntas que no forman parte, inherentemente, de! manejo de! dinero. 
Los procesos de enseiiar el dinero o los numeros en el aula tienen ciertos valores, 
contextos, relaciones sociales e institucionales, que considero practicas matemati­
cas de! aula. Sin embargo, si un alumno fuese de compras a adquirir un objeto, el 
intercambio de dinero podria involucrar dar o recibir cambio, lo que seria parte de 
la administracion de! hogar y no una habilidad educativamente determinada y fija. 
Eso tambien seria parte de las practicas matematicas domesticas o de compra, con 
sus propios valores, contextos y relaciones sociales. 

La segunda vertiente de lo que entiendo por matematicas como practicas socia­
les se asocia con el concepto de enseiianza constructivista de edificar a partir de 
lo que saben los educandos. El modelo de practica social tiene una vision amplia 
de! fondo de conocimientos de los educandos para las matematicas, y por lo tanto 
requiere una intervencion abierta pero estructurada para descubrir lo que saben 
aquellos. Esto significa que tenemos que partir de la premisa de que los educandos 
tienen un fondo sustancial y valido de conocimientos para las matematicas. Comen­
tare esto a continuacion y analizare formas eficientes de identificar sus fondos de 
conocimientos mediante una investigacion de tipo etnografico. 
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Losfondos de conocimiento representan una vision positiva y reaJ ista de que las unidades domes­

ticas contienen amplios recursos culturales y cognoscitivos con un gran potencial de utilidad 

para los saJones de clase (Moll, Amanti, Neffy Gonzalez, 1992, p. 134), 

y 

Para la numeracidad podriamo decir que se refiere a nuestros educandos en cuanto a: 

• Conocimientos, experiencias, historias, identidades y las imagenes de ellos mismos; 

• Actitudes, disposiciones, deseos, vaJores y creencias, asf como relaciones sociaJes y 

culturaJes; 

• Relaciones con el aprendizaje, con los maestros y con las matematicas mismas; 

• Practicas de numeracidad fuera de! au la (Baker, 2005; Street, Baker y Tomlin , 2005). 

La concentrac10n en los Jondos de conocimiento de los estudiantes (Gonzalez, 
Molly Amanti, 2004; Moll , Amanti, Neff y Gonzalez, 1992; Baker, 2005) traslada 
nuestra atenci6n coma maestros a lo que los educandos traen a nuestras clases 
cuando, junta con ellos, procuramos reconstruir su conocimiento, sus actitudes 
y sus comprensiones, asi coma lo que pueden hacer coma personas, en lugar de 
sobreponer una habilidad nueva encima de una vieja. Nos pone sabre aviso, como 
maestros, acerca de cuestiones de preocupaci6n sabre nuestros alumnos de modo 
que ellos, y no el contenido de lo que estamos ensenando, pasan a ocupar un lugar 
mas central en nuestro pensamiento. Los "fondos de conocimiento", en el senti­
do en que Moll usa la expresi6n, son, entonces, masque el conocimiento de los 
hechos y habilidades matematicas; se refieren a procesos de involucrarse con las 
matematicas, a relaciones entre personas y las relaciones entre estas y sus practicas 
matematicas. 

b] El uso de aproximaciones de estilo etnografico para averiguar lo que saben 

A lo largo de los arias, quienes trabajan en las areas de matematicas, cultura escri­
ta y desarrollo han dedicado una gran cantidad de energia y de recur os a tratar 
de mejorar las practicas matematicas y lectoescritoras de las personas marginadas 
para contribuir al aprovechamiento de sus facu ltades en distintos pianos: legal , 
social, econ6mico y politico. Esto ha adoptado, en general , la forma de programas 
disenados por individuos que cuentan con educaci6n formal y que tienen una 
muy escasa pe rcepci6n de c6mo es la vida real de las personas que buscan ayudar. 
Esos programas regularmente se orientan de arriba hacia abajo y se enfocan en las 
habilidades; con mucha frecuencia no son todo lo viables o relevantes que podrian 
ser para la vida de los educandos (cf. el sitio web Skills 4 Life Improvement Programrne 

UK 2007 que se mencion6 mas arriba) . Por el contrario, las herramientas y aproxi-
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maciones de la e tnografia brindan un enfoque fincado mas en aspectos sociales 
human istas. 

Adoptar una perspectiva etnografica (Green y Bloome, 1997; Heath y Street, 
2008) en relaci6n con el desarrollo de la cultura escrita y las matematicas implica 
averiguar que es lo que ya sabe la gente, determinar cuales son sus practicas mate­
maticas y lectoescritoras vigentes y construir a partir de ello , masque asumir que los 
educandos no llevan nada consigo al au la y que es necesario "darles" todo. lmplica 
alejarse de la alfabetizaci6n y las matematicas como conjuntos de habilidades aisla­
das y aut6nomas, y observarlas como practicas sociales que permean el entorno y la 
vida de aquellas personas para las cuales se diseiian los programas de lectura, escri­
tura y matematicas. En si mismos, esos programas "aut6nomos" involucran tambien 
practicas matematicas -relaciones sociales e ideol6gicas entre los participantes-, y 
no simplemente "habilidades", y tambien estan sujetos a la indagaci6n e tnografica, 
como lo ilustran algunos de los capitulos de este vo lumen (Avila). Una perspectiva 
etnografica significa observar los usos y comprensiones de las practicas que tiene la 
gente y mostrarse sensible a la dive rsidad de enfoques y usos diferentes en los que 
pueden involucrarse. Como enfoque e tnografico no bastaria aplicar un examen o 
hacer una entrevista formal, en parte porque la gente misma puede no ser cons­
ciente de lo que hace y lo que sabe; por lo tanto, es poco probable que revele los 
significados y usos que las personas dan a sus practicas. 

TRABAJAR CON ESTAS IDEAS 

En la siguiente secci6n observare datos tomados de ejemplos en los cuales se utiliza­
ron los enfoques que se describen aqui. Hay tres ejemplos. El primero es un taller 
de LETTER impartido en el sur de Asia (Delhi ); el segundo es otro taller de LETTER 

que se llev6 a cabo en Etiopia, y el tercero se basa en trabajo realizado en el cam po 
de la educaci6n para adultos en el Reino U nido. Observare las formas en que los 
enfoques que se describen en este trabaj o pueden arroj ar luz sobre la educaci6n de 
adultos y proporcionar maneras positivas para utilizar e l fondo de conocimientos de 
matematicas de los educandos, lo que evidentemente tambien tiene implicaciones 
para el trabajo que se desarrolla en America Latina en este campo. Todos los nom­
bres que se utilizan son seud6n imos. 

Taller del sur de Asia 

Una descripci6n completa de los talleres impartidos en Delhi puede encontrarse en 
Ni ran tar (2007), asi como en Baker, Street y Rogers (2007). Como parte de! taller se 
solicit6 a los miembros del grupo que diseiiasen un proyecto de investigaci6n para 
estudiar practicas de matematicas o de cultura escrita en un entorno cercano a su 
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sitio de trabajo. Un ejemplo de ese diseii.o de investigaci6n fue proporcionado por 
los participantes de Nirantar, una ONG de capacitaci6n para mujeres con base en 
Delhi. Ellos se dedicaron a estudiar las practicas de matematicas de las mujeres dalit 

(intocables) de una aldea campesina que participaban en una clase de educaci6n 
para adultos cerca de Lalitpur, en Uttar Pradesh, India.Junta con algunas integran­
tes de Nirantar observe eventos matematicos en la aldea. Uno de ellos consistia en 
pesar pequeii.as y grandes cantidades de metal (figura 1). El instrumento que em­
pleaban estaba tan bien balanceado y diseii.ado que registraba incluso la colocaci6n 
de un billete de cinco rupias en una de las bandejas. Al parecer habfa sido diseii.ado 
y fabricado en la aldea y lo utilizaban unos comerciantes que en gran medida se 
consideraban a sf mismos iletrados e ignorantes de la numeraci6n; sus practicas 
matematicas para medir, sin embargo, eran sustantivas, efectivas y confiables. Los 
aldeanos estaban extremadamente dotados en esas practicas, aunque no posefan 
ninguna practica matematica formal del aula. 

Un segundo evento de matematicas fue observar a unas mujeres midiendo los 
productos que llevarfan a los tenderos de la aldea para venderselos. Estos solo ma­
nejaban unidades de peso estandar, como kilos, pero las mujeres usaban su propio 
recipiente local llamado barajja ( en el que entra alrededor de un kilo de agua), y un 
paili (que contiene entre nueve y once kilos, aproximadamente) para medir una di­
versidad de productos, entre ellos mantequilla clarificada, trigo y semillas de ajonjolf 
(figura 2) . Todas tenfan sus barajjas y pailis. Conceptualmente, estos recipientes son 
medidas de capacidad, pero en las aldeas se usan para pesar los productos. El peso 
del ajonjolf y de la mantequilla clarificada que cabe en las vasijas es diferente, ya que 
no tienen la misma densidad. Las practicas de matematicas agrfcolas de las mujeres 
parecen implicar que se mueven entre sus propias medidas y las estandar, entre los 
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Figura 2. Una mujer de Uttar Pradesh, India, que muestra su 
barajja, recipiente para medir las cosechas. 
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conceptos de capacidad y de peso, y entre los pesos de diferentes productos, mien­
tras negocian para venderlos ( cf. Saraswathi, inedito) . En vista de las diferencias en 
los antecedentes sociales y culturales, no resulta sorprendente que las instructoras 
de Nirantar no siempre conociesen esas practicas, que eran locales, bien estableci­
das y muy refinadas. Las practicas formaban parte del "fondo de conocimientos" de 
estas mujeres para las matematicas (Gonzalez, Molly Amanti, 2004; Moll, Amanti, 
Neff y Gonzalez, 1992; Baker, 2005). Sin embargo, esas practicas matematicas te­
nian el potencial para contribuir positivamente a las clases a las que concurrian las 
mujeres. Tambien quedaba claro que tales practicas no incluian registros escritos. 
Tambien diferian de muchas practicas matematicas usuales en el aula, en las que se 
daba preeminencia a diferentes medidas estandar, diferentes herramientas, diferen­
tes modos (escritos) y diferentes relaciones sociales. Las practicas de las mujeres no 
tenian vigencia en el salon de clases. No obstante, una parte importante de! taller 
consistia en verificar si los maestros estaban al tanto del ejercicio matematico de las 
mujeres dalit y con cuanta profundidad; asi como saber si al cabo de cierto tiempo 
lograron familiarizarse con tales practicas matematicas para tomarlas como punto 
de partida de cara a una enseiianza matematica constructiva para adultos. 

Taller en Bahir Dah, Etiopia 

Un segundo proyecto de LETTER se llev6 a cabo en Etiopia en 2007-2008, con un 
taller en septiembre de 2007 y otros en 2008. Uno de los participantes del taller de 
LETTER en Bahir Dah, Etiopia, en enero de 2008, fue Kebede Jobir, del Arbaminch 
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CoUege of Teacher Education. Como parte de! programa, el y sus colegas de! Arba­
minch College investigaron el uso de una aproximaci6n de estilo etnografico para 
comprender las practicas matematicas de mujeres que trabajaban en proyectos de 
microfinanciamiento en pequeiia escala en la ciudad de Arbaminch. Observaron a 
las mujeres mientras trabajaban y hablaron despues con un pequeiio grupo de nue­
ve mujeres de las areas de Limat, Konso y Menoriasefer respecto a las formas en que 
lo hacian. Cuando se Jes pregunt6 de que manera Jes seria de ayuda el programa de 
microfinanciamiento las entrevistadas respondieron: 

Sonamos con mejorar el bienestar econ6mico de nuestras familias, desarrollar nuestros pro­
pios proyectos para generar ingresos, encaminar a nuestros hijos, sobre todo a las ninas, en la 
senda hacia una vida mejor a traves de la escuela, cosa que nosotras nunca tuvimos. 

Kebede y sus colegas observaron con gran cuidado las practicas de varias de esas 
mujeres. En este trabajo he seleccionado, para su analisis, solo una de ellas. Se trata 
de Matale Masalo, de Konsosefer. Habia pedido un prestamo de 1600 birr (alrededor 
de 150 d6lares). Lo us6 para producir cheka, una bebida local de Konso. Con eso y 
con las ovejas que alimentaba con subproductos de la cheka, ella y su hija obtuvieron 
una cantidad importante de dinero, parte de! cual mantuvieron en secreto para que 
el marido de Matale nose las quitase. Coment6: "Ganamos dinero vendiendo cheka 
y ovejas al menudeo." Cuando se le pregunt6 c6mo calculaba sus utilidades, respon­
di6 que "una taza de cheka se vende a 0.40 centavos, y con las 50 kilos de grano que 
compre tenia una utilidad de unas 70 a 80 tazas, que son casi 28 birr". 

Cuando Kebede le pregunt6 cuando y c6mo devolvi6 el prestamo al proyecto, 
Matale contest6 lo que sigue: 

Pague 40 birrmensuales por un periodo de 40 meses; para eso conte 40 granos (de maiz) y los 
guarde en un lugar seguro; cada grano era 40 birr, asi que cad a vez que pagaba 40 birr sacaba 
un grano, y asf seguia (figura 3). 

Al preguntarsele de d6nde habia sacado esa experiencia, dijo: 

Of cuando mi padre Masalo hablaba de su padre, es decir mi abuelo, que muri6 antes de que 
yo naciera. ~Que te dijo? -le pregunte-. No, no es para mi -contest6 ella. 

Mi padre le habl6 a nuestra familia sobre mi abuelo. Of a mi padre decir que su padre 
tenia tantas ovejas que para contar su numero usaba arena; cuando habia un nuevo naci­
miento agregaba un grano de arena; si mataban una, quitaba un granito, y asi. Me asombr6 
el conocimiento de mi abuelo en el momento en que of hablar de su labor, as[ que pienso 
que es la experiencia de mi padre que se transfiri6 a mf y que me ayuda a calcular la devo­
luci6n del prestamo. 

Kebede report6 durante su observaci6n que: "habia 26 granos". Cuando le pre­
guntamos cuantos se habian pagado y cuantos faltaban, contest6 automaticamente: 
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Figura 3. Matale, una mujer de Konsosefer, muestra c6mo usa granos 
para llevar su regisu·o: "cada grano era 40 birr''. 
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"He pagado 560 birry me fa ltan 1040", lo cual era correcto. Tambie n inform6 de la 
siguiente conversaci6n que tuvo con ella: 

-~Los miembros de tu familia saben d6nde guardas esos granos? -le pregunte. 
-No -dijo--. Porque mi marido siempre me pide dinero para comprar bebida. Yo me 

niego a darselo y se enoja y nos peleamos. El cree que tengo mas dinero y esta desempleado, 
deda, asi que tengo miedo de que si lo sabe pueda robar y tirar mis granos para hacerme 
enojar. 

Le pregunte: 
-~Y si te pasa algo cuando no estas en tu casa? ~O si hay un incendio, por ejemplo, y tu 

casa se quema? 
Sonri6 y dijo: 
-No te preocupes. o soy una madre que le deja problemas a su fami lia. Toda la informa­

ci6n de esto la sabe mi madre. Se lo conte y ella lo sabe; tambien guardo parte de! dinero en 
su casa, porque tengo miedo de que mi marido pueda robarlo cuando yo no estoy. 

Estos datos, compilados con metodos etnograficos, revelan muchas cosas. Mues­
tran algunos de los fondos de conocimiento y metodos usados por adultos a los que 
se considera innumerados para manejar airosamente sus finanzas en el contexto de 
sus practicas matematicas financieras. Esos metodos no seran iguales a algunas de 
las tecnicas de contabilidad de! aula, p ero son poderosos y eficaces. Adem as, h ay 
tambien relaciones sociales que tienen que ver especialmente con e l genera y con 
las practicas hist6ricas y culturales en las que se situ.an esas tecnicas, que no son igua-
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!es a las que hay en el salon de clases. De hecho, uno de los aspectos sorprendentes 
que surgieron en Etiopia fue el valor que en opinion de algunas mujeres tenia no 
contar con registros escritos de sus transacciones. Sentian que los registros escritos 
harian mas vulnerable su dinero frente sus esposos. Se ha encontrado evidencia 
similar de esta cuestion relacionada con formas escritas de llevar las cuentas en 
Bangladesh (Alan Rogers, correo electronico de! 29 de febrero de 2008). No deseo 
sugerir que estas practicas matematicas deban verse como complicadas en relacion 
con las matematicas occidentales formales. Loque digo es que incluso las personas 
a las que se considera iletrada e innumeradas tienen practicas matematicas efectivas, 
poderosas herramientas para la solucion de problemas, a partir de la cuales se po­
dria trabajar si las mujeres quisieran desarrollar sus p racticas educativas matematicas 
for males, asi es como los investigadores de los New Literacy Studies ( uevos Estudios 
de Cultura Escrita) han descubierto las practicas de alfabetizacion de muchas perso­
nas consideradas analfabetas ( cf. Nabi , Rogers y Street, en prensa) . Estas practicas, 
tan to de matematicas como de cultura escrita, estan insertas en contextos, valores y 
relaciones sociales. Sin embargo, eliminar las tecnicas de manejo de las finanzas de 
las practicas en las que tienen lugar y son u adas por los adultos, para desarrollar un 
curriculum y una pedagogia para un aula de matematicas para adultos, podria no 
representar una manera eficaz o util de construir a partir de lo que ellos saben para 
poder enseiiarles. Ademas, sin enfoques culturalmente sensibles (como la investiga­
cion de tipo e tnografico) para revelar las complejidades y detalles de esas practicas, 
los maestros, que tienen antecedentes y experiencias muy diferentes, con su propio 
fon do de conocimientos y de practicas, no serian conscientes de los ricos recursos, 
circunstancias, habilidades, comprensiones y usos que sus estudiantes adultos pue­
den llevar consigo a las clases. 

El trabajo con adultos en el Reino Unido 

En 2006-2007 se llevo a cabo en el Reino Unido un proyecto de investigacion que 
observaba hasta que punto los maestros de matematicas para adultos usaban los 
fondos de conocimiento de matematicas de sus alumnos. El proyecto (Bakery Rho­
des, 2008) encontro que los maestros tratan de construir a partir de lo que los 
educandos saben en un sentido restringido con relacion al tema que se enseiia en 
sus aulas, pero no eran sensibles al amplio fo ndo de conocimiento de matematicas 
de sus alumnos, y no lo tomaban en cuenta en forma positiva. El proyecto observo 
tensiones entre lo que sabian los estudiantes de matematicas y lo que sus maestros 
lograban utilizar en el salon de clases. 

Un ejemplo de esto, tornado de! proyecto, provino de una de las maestras, Ka­
trina, de! Burstead College de Educacion Continua. Dijo que los alumnos tenian 
problemas para manejar e l sistema metrico. No estaban familiarizados con las uni­
dades metricas, ya que no las usan en su vida cotidiana. Ni siquiera conocen su 
propia estatura y peso en unidades metricas. Ese tema es parte del examen formal 
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y del curriculum y necesitan conocer el sistema metrico para aprobar su examen 
de matematicas como adultos. Sin embargo, no forma parte de sus antecedentes 
ni de sus practicas actuates en matematicas informales. Esto se daba especialmente 
entre los adultos mas ancianos, que crecieron con el sistema de unidades denomi­
nado imperial [sistema ingles de pesos y medidas]. Katrina acepta el lugar que el 
sistema ocupa en el curriculum formal de matematicas para adultos, pero le queda 
claro que muchos de sus educandos de mas edad parecen debatirse inu tilmente 
contra el. No es parte de sus experiencias previas de medicion, y para ellos no esta 
situado en entornos autenticos. Eso, por lo tanto, tiene el potencial de en trar en 
conflicto con lo que saben los educandos fuera del salon de clases y, sobre todo. 
con sus practicas matematicas informales cotidianas. En realidad, lo que se advier­
te rapidamente es que algunos de los alumnos luchan con las unidades metricas 
porque sus experiencias fuera del aula y sus antecedentes estaban vinculados casi 
exclusivamente con las unidades del imperio. Dice Katrina: 

Y si una persona ha estado hablando en pies y pulgadas durante toda su vida, y nunca ha visto 

una regla de 30 centfmetros, novas a transformar su comprensi6n de lo metrico en ese tiem­

po. Y casi se vuelve .. . Es un tema, es algo que tienes que aprender, ten una lista de hechos, 

ve y aprendetela. Se vuelve muy dificil hacer que se vuelva m~ relevante en su vida. Porque 

van a salir de! aula y no van a usar centfmetros. Ni pensanin repentinamente en su viaje al 

instituto en kil6metros en lugar de en millas. En ese sentido es un tema dificil. Bueno, es una 

forma en la que creo que realmente el curriculum esti desvinculado de la sociedad . Es como 

todo lo que hay ahora en las tiendas, se vende en unidades metricas, <'.no? Pero incluida yo 

misma, ta! vez tu, quiza todos los que conoces, <'.quien entra y pide medio kilo de aceitunas, 

o algo asi? El uso de! sistema metrico no forma parte de nuestra conciencia social. .. Sf, en 

otras palabras, el curriculu m esti en conflicto con eso, lo que resul ta in teresan te. No nos veo 

llegar a la etapa en que eso ya no ocurra. Lo cual es muy extraiio cuando se piensa cuanto 

tiempo hace que existe el sistema metrico, porque obviamente se tiene que enseiiar en las 

escuelas, pero ajuzgar por mi experiencia los niii os siguen aprendiendo un mont6n de esa 
terminologfa cuando hablan con sus padres. Porque Jes he dado clases a chicos de 16 aiios, 

educados totalmente con el sistema metrico. Y si Jes digo: <'.cuanto mides?, me dicen , ah , cin­

co pies ocho pulgadas ( entrevista de diciembre de 2006) (Bakery Rhodes, 2008). 

Este ultimo punto demuestra lo profundamente arraigados que pueden estar 
los fondos de conocimiento y lo significativas que son las experiencias fuera del 
aula. Tenemos que aceptar que los fondos de conocimiento no se derivan exclu­
sivamente de contextos educativos, como se asume a veces en el salon de clases. 
Los antecedentes del hogar pueden resul tar mas significativos que las experiencias 
de la educacion formal, y tambien pueden desempeiiar un papel mas sustantivo 
en el aprendizaj e de lo que solia asumirse. Demuestra, asimismo, que las practicas 
matematicas "caseras" informales pueden diferir mucho de las formales, y que los 
educandos necesitan contar con ayuda explicita para pasar de unas a otras (Street, 
Baker y Tomlin , 2005). o pretendo decir que los educandos no deban aprender 
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las unidades metricas, sino que los maestros tienen que mostrarse sensibles a las 
experiencias de sus educandos. Sohre todo los de mas edad, que previamente tuvie­
ron una amplia practica con las unidades de medida de! imperio, lo que significa 
que carecen de las experiencias a partir de las cuales se construye el conocimiento 
relacionado con las unidades metricas. Esto parece inhibir e interferir con el apren­
dizaje de las unidades metricas. El conflicto que se presenta aqui entre las unidades 
metricas de! curriculum formal y las unidades inglesas de! fondo de conocimientos 
de los educandos destaca la importancia de esta cuesti6n, especialmente para alum­
nos de mas edad que se esfuerzan por aprobar sus examenes formales de adultos. 
Aquf hay evidencias de un sesgo en contra de los educandos ancianos en la educa­
ci6n de los adultos y, por ende, una falta de equidad. 

CO CLUSIONES 

La intenci6n de! trabajo descrito en este articulo fue la de comprender cuestiones 
que subyacen a la manera de promover que los maestros de matematicas para 
adultos sean social, cultural y econ6micamente mas sensibles a sus educandos. Las 
experienci'as y datos de campo sugieren que las preocupaciones respecto a la en­
seii.anza y el aprendizaje de las matematicas eran complejas y dificiles de tratar, 
y que con excesiva frecuencia los maestros no eran conscientes de los fondos de 
conocimientos y practicas que los alumnos adultos aportan a sus sesiones. Para 
manejar esas cue tiones base mi trabajo en dos pilares te6ricos: las matematicas 
como practica social y los maestros como etn6grafos. Diseii.e con cierto detalle la 
comprensi6n de esos dos conceptos. Despues de! trabajo que lleve a cabo en el 
Reino Unido, Etiopia y el sur de Asia, me queda claro que las practicas basadas 
en esos conceptos tienen mucho que ofrecer, tanto te6rica como practicamente, 
a quienes intervienen en la educaci6n para adultos en otros contexto interna­
cionales, incluyendo la situaci6n latinoamericana que describen otros autores de 
este volumen. En terminos de teoria, las matematicas como practicas sociales nos 
brindan una lente a traves de la cual podemos ver y comprender algunas de las 
ricas experiencias, costumbres e ideas en las que intervienen los alumnos adultos. 
Las matematicas como practicas sociales nos presentan los conocimientos de los 
alumnos y desplazan nuestra atenci6n de los aspectos que no pueden realizar hacia 
aquellos que pueden desempeii.ar. Mientras tanto, la investigaci6n de estilo etno­
grafico de las costumbres adultas nos proporciona una manera de aproximarnos Jo 
mas posible a los usos y comprensiones que los adultos tienen de estos habitos, ya 
los fondos de conocimiento y practicas que los adultos pueden aportar a las sesio­
nes. La situaci6n es aun compleja yen este trabajo no se sugiere que este enfoque, 
por si mismo, haya resuelto los muchos problemas de la enseii.anza y el aprendizaje 
de las matematicas para los adultos. Es necesaria mucha mas informaci6n para re­
finar y ampliar estos procesos, enfoque y comprensiones, pero yo sugeriria que el 
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trabajo descrito aqui ha dado inicio al proceso de formar a los maestros para que 
sean cultural, social y econ6micamente sensibles a sus estudian tes, de ta! manera 
que resultara satisfactorio ve rlos en acci6n en otros contextos de todo e l mundo. 

Al mismo tiempo, algunas de las ideas que han surgido sugieren que, para que los 
maestros puedan ser cul tural y socialmente sensibles a sus alumnos, tiene que haber 
una ampliaci6n importante de las practicas y politicas educativas actuales en relaci6n 
con la enseiianza de las matematicas, a fin de que vayan mas alla de. 

• Enseiiar habilidades aut6nomas y contenidos matematicos dirigidos a las practi­
cas; es decir, que enseiien por medio de eventos y practicas, y que utilicen los fondos 
de conocimiento de sus alumnos, entre ellos, sus practicas de matematicas, y estimu­
len explicitamente que alternen entre las practicas formales y las informales. 
• Una concentraci6n que se limite a los numeros e incluyan tambien conceptos 
de forma, espacio, datos, patrones, maneras de pensar, e tcetera. 
• Enseiiar insertando habilidades matematicas en contextos educativos; es decir, 
pasando de contextos descontextualizados e incrustados en el escenario educativo 
hacia contextos "reales" y que cumplan un prop6sito para los educandos, como es 
el caso de dar cambio al hacer las compras. 
• Una concentraci6n restrictiva en aspectos cognoscitivos de la enseiianza y el 
aprendizaje de las matematicas, como las habilidades abstractas desarrolladas de 
manera lineal, y se aproximen al desarrollo de practicas matematicas social , cultural 
y emocionalmente contextualizadas. 
• El cumplimiento de rutinas matematicas, como la resta formal , para acercarse a 
una posici6n crftica, es decir, tener conciencia, enfrentar y ampliar las posiciones 
epistemol6gicas de las practicas formales de las matematicas. 
• Enseiiar las matematicas como un conjunto de habilidades y que se acerquen a 
las complejidades y el potencial de enseiiarla como practicas sociales. 
• Modelos deficitarios y una vision estrecha de los fondos de conocimiento que 
llevan los educandos consigo a las clases, y se aproximen a construir de forma posi­
tiva a partir de! amplio conjunto de conocimiento y practicas matematicas con los 
que cuen tan los educandos; es decir, mediante aproximaciones etnograficas para 
garantizar que los maestros sean cultural , econ6mica y socialmente sensibles a las 
creencias, valores, diversidad y fondos de conocimientos de los estudiantes, ademas 
de ser conscientes de las complejas cuestiones de relaciones sociales y de poder 
dentro de la educaci6n. 

Recibi con regocijo la oportunidad de compartir las ideas y descripciones que 
se bosquejan en este artfculo en el emocionante Seminario Internacional de AJ­
fabetizaci6n y Cultura Escrita (Latin American Literacy Studies) que se celebr6 en 
Patzcuaro, Mexico, en 2008. El pr6ximo paso consistira en identificar, ampliar e 
investigar maneras de poner en practica y refinar las ideas y enfoques derivados 
tanto de las matematicas como de la practica social donde los maestros ejerzan 
como etn6grafos en el aula, asi como de la formaci6n de maestros en otros paises, 
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incluyendo los de America Latina, donde colegas de Mexico y de Peru han expre­
sado ya su in teres por realizar talleres de LETTER. Serfa un placer interactuar con 
quienes esten dispuestos a llevar estas ideas un paso mas alla. 
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