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El objetivo de la investigacion es describir y analizar las concepciones
sobre la naturaleza de las matematicas de un grupo de docentes en for-
macion y en activo de una universidad argentina, tras la participacion en
un taller sobre trenzado artesanal. En el taller se promueve una visién de
las matematicas bajo una perspectiva sociocultural, y en particular etno-
matemdtica, a través del lenguaje matemdtico utilizado por los artesanos.
Tras el taller los participantes responden unas preguntas abiertas sobre las
implicaciones de la actividad realizada en la naturaleza del conocimiento
matemdtico. Se realiza un analisis descriptivo e interpretativo de las res-
puestas de los docentes. A partir de la teoria etnomatematica se definen
las dimensiones para analizar las concepciones de los participantes sobre
la naturaleza de las matematicas bajo esta perspectiva sociocultural. Asi
mismo, se proponen unas etapas que constituyen una hipotesis de pro-
gresion del desarrollo de las concepciones sobre las matematicas.

The objective of this investigation is to describe and analyze conceptions
regarding the nature of mathematics for a group of student teachers and
active teachers at an Argentine university following their participation in
a workshop on braided crafts. This workshop promotes a vision of mathe-
matics from a sociocultural perspective, specifically an ethnomathematics
approach, using mathematical language employed by artisans. After the
workshop, participants answered a series of open-ended questions regard-
ing the implications of the activity conducted in the nature of mathematical
knowledge. Teacher responses were analyzed in a descriptive and interpre-
tative fashion. Using ethnomathematics theory, different dimensions were
designed for analyzing participant perception in regards to the nature of
mathematics from this sociocultural perspective. At the same time, the au-
thors propose stages that constitute a hypothesis of progression regarding the
development of mathematical conceptions.
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INTRODUCCION!

Esta investigacion se enmarca en la perspec-
tiva etnomatematica, una linea de investiga-
cién de la educacion matemdtica que hunde
sus raices en los estudios antropoldgicos de
las matematicas practicadas en entornos cul-
turales determinados (D’Ambrosio, 2008).

En la segunda mitad del siglo XIX los an-
tropdlogos se dieron cuenta de que entre las
manifestaciones intangibles o inmateriales
de las culturas se apreciaban también for-
mas diversas de hacer matematicas. Cuando
entre los educadores matematicos empeza-
ron a difundirse las ideas promovidas por el
constructivismo educativo y el relativismo
epistemoldgico del conocimiento, algunos
investigadores empezaron a mirar con gran
interés estos antecedentes antropoldgicos.
Los etnomatematicos se dedican a descubrir
estos quehaceres matematicos que subyacen a
la prictica de grupos culturales, para después
integrar estas diferentes formas de hacer y ver
matematicas en la educacion.

En nuestra investigacion nos proponemos
trabajar la relacion que existe entre las mani-
festaciones culturales y la forma de hacer ma-
tematicas; en concreto consideramos la elabo-
racion de una artesania de trenzado y la forma
de conceptualizar esta practica que desarrolla
parte de ese grupo de artesanos.

El objetivo de la investigacion es describir
y analizar las concepciones sobre la naturale-
za de las mateméticas de un grupo de docen-
tes en formacion y en activo de la Universidad
Nacional de La Plata (Argentina), tras la parti-
cipacion en un taller sobre trenzado artesanal.

Es deseable que los profesores trabajen sus
concepciones sobre la ciencia y las matemati-
cas durante su formacion por la influencia que
éstas ejercen sobre la forma de desarrollar la
practica docente. Si bien las corrientes educa-
tivas contemporaneas consideran este aspec-
to de cierta relevancia, no ocurre lo mismo en

el entorno cientifico universitario (Alvarado
y Flores, 2001). De esta idea surgié nuestra
colaboracion con el Espacio Pedagdgico de
la Facultad de Ciencias Exactas de dicha
Universidad.

A lo largo del documento expondremos
primero la importancia de este topico a nivel
legislativo, y posteriormente mostraremos las
recomendaciones de algunos expertos en el
tema de patrimonio cultural sobre la opor-
tunidad de trabajar elementos culturales en
la educacion, y la necesidad de preparar a
los docentes para ello. Mds adelante revisa-
remos algunos conceptos tedricos para fun-
damentar la investigacion y concretaremos
las dimensiones que, desde una perspectiva
etnomatemdtica, nos permitirdn analizar las
concepciones de los participantes sobre la na-
turaleza de las matematicas. Finalmente pro-
pondremos las etapas que constituiran una
hipétesis del desarrollo de las concepciones
sobre las mateméticas.

RELEVANCIA Y JUSTIFICACION

Ley Federal de Educacién

Desde el ano 1994 Argentina se declar6 cons-
titucionalmente como pais multicultural y
multiétnico; desde entonces se reconoce la
presencia de pueblos indigenas, se garantiza el
respeto de la identidad cultural y se promul-
gan leyes para proteger la pluralidad cultural
e impulsar el desarrollo de una educacion in-
tercultural (De Guardia, 2013).

La Ley de Educacion Nacional del 2006 y
los documentos relacionados con la reforma
vigente en el momento del desarrollo de esta
investigacion impulsan una vision relativista
del saber; esta legislacion se entiende como
una integracion equilibrada del saber univer-
sal con los saberes socioculturales locales, que
valoriza la cultura de los pueblos originarios y
los conocimientos contextualizados de las co-
munidades rurales y de los gremios (Albanese

I Los autores agradecen al Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte del Gobierno de Espana, que hizo posible
esta investigacion concediendo una Beca FPU (c6digo de referencia AP2010-0235) en la Universidad de Granada.

32

V. Albanese, EJ. Perales y M.L. Oliveras

Perfiles Educativos | vol. XXXVIIL num. 152, 2016
Matematicas y lenguaje: concepciones de los profesores. ..

IISUE-UNAM



etal.,2014a). Ademas, en las directrices legisla-
tivas se promueve una vision constructivista
de la educacion que asocia el proceso de en-
senanza y aprendizaje al desarrollo del co-
nocimiento por parte de los cientificos. Esta
perspectiva implica la participacion activa de
los estudiantes en la construccion del cono-
cimiento, la introduccién de contenidos sig-
nificativos y relacionados con el contexto y la
vida diaria, asi como la investigacion y mode-
lizacion de la realidad del entorno. La reforma
educativa insiste en que un punto clave parala
realizacion de estos cambios es la formacion
del profesorado; por esto se plantea una reor-
ganizacion de los institutos y programas de
formacion docente insertando o dando mas
relevancia a asignaturas como, por ejemplo,
epistemologia e historia del conocimiento
cientifico, y contenidos relacionados con me-
todologias experimentales y en conexion con
la vida cotidiana (Albanese ef al., 2014a).

Patrimonio cultural y educacion

Ahora consideraremos como las précticas
artesanales, entre otros elementos del bagaje
folklorico, representan un rol no secundario
en la definicion de la identidad cultural de un
pueblo y destacaremos la importancia que se
le puede otorgar en el campo educativo.

La UNESCO declara que uno de los cinco
ambitos de las manifestaciones del patrimo-
nio cultural inmaterial o intangible es el de las
técnicas artesanales tradicionales (Rotman,
2006). Por otro lado, De Guardia (2013) pone
de manifiesto el interés que Argentina ha de-
dicado en el dltimo siglo al rescate de su pa-
trimonio cultural inmaterial, en particular
el folklore. Con este propdsito menciona los
subsidios que el fondo nacional proporciona a
las investigaciones y a la produccion artesanal,
y el impulso a los mercados artesanales en to-
das las provincias, los mas famosos en Buenos
Aires. De hecho, el autor referido sostiene que
el patrimonio cultural no eslo que se conserva
en los museos, sino lo que se crea y recrea en
cada manifestacion —sea un plato de comida,
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una pieza de artesania o una fiesta folklori-
ca— en el continuo proceso de construccion
de una identidad que involucra las tradiciones
de los antepasados al servicio de situaciones
del presente. Entonces la cuestion no es tanto
preservar sino establecer politicas y acciones
promovidas por el Estado que equilibren “la
distribucion de poder, permitiendo que las
representaciones de distintos grupos sociales
adquieran validez” (Rotman, 2006: 109).

En el marco de estas politicas, conside-
ramos que resulta importante la valoracion
de la identidad a lo largo del proceso educa-
tivo. El mismo De Guardia (2013), director y
coordinador nacional del Consejo Federal del
Folklore de Argentina (COFFAR), declara que
para la salvaguardia del patrimonio cultural
es imprescindible que sus usos sociales se re-
flejen en la esfera educativa; con este propo-
sito promueve la introduccién de la cultura
popular y la tradicion en la practica educativa
a todos los niveles, desde la primaria hasta la
universidad, en pro de una educacion eman-
cipadora, pluralista, destinada a incluir e in-
tegrar a todos los sectores, especialmente a los
méds vulnerables. Y ain mas, pone en guardia
contra minimizar el uso de practicas folklo-
ricas simplemente para “salir del paso” en la
organizacion de actos escolares u otras acti-
vidades extraescolares, y afirma que “desde
la educacion infantil al bachillerato, se debe-
ria impartir danza, musica, artesanias, tea-
tro, literatura, lingtiistica regional, comidas
tipicas o regionales” (De Guardia, 2013: 31).
Finalmente llama la atencién sobre la escasa
preparacion del corpus docente para la puesta
en practica de tales propuestas. Es justamente
en este contexto de la formacion de profesores
que planteamos nuestra intervencion.

MARCO TEORICO
Antecedentes
Consideraremos los antecedentes que se han

centrado sobre la introduccion, en el entor-
no educativo, de algunos signos culturales
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pertenecientes al contexto donde se desarrolla
el curso. Por signo cultural entendemos cual-
quier rasgo o manifestacion, tangible o intan-
gible —es decir, material o inmaterial— de
una cultura presente en el contexto del centro,
dominante o minoritaria, que se puede explo-
tar a nivel educativo (Gavarrete, 2012).

Uno de los primeros educadores matema-
ticos que propuso el empleo de elementos del
contexto cultural del alumnado en la educa-
cion fue Allan Bishop (1999).% Este autor defi-
ne el concepto de enculturacién matematica
como un modelo de educacion basado en la
idea de introducir al alumno en la cultura
con metodologias por proyectos y trabajo en
grupos.

Relataremos ahora experiencias, presentes
en la literatura etnomatematica, que se refie-
ren a talleres o cursos para la formacion de
profesores que se han llevado a cabo alrede-
dor del potencial educativo de alguna mani-
festacion cultural, uno de cuyos objetivos ha
sido incidir en las concepciones de los partici-
pantes sobre la naturaleza de las matematicas.

Oliveras (1996), en su trabajo doctoral,
plantea actividades para la formacion inicial
de maestros de primaria a partir de un trabajo
de corte investigativo y en pequenos grupos
sobre algunas artesanias del contexto geogra-
fico andaluz; este investigador logro que los
maestros cambiaran sus concepciones sobre
las matemdticas al integrar los conocimientos
socioculturales y los académicos formales.

Presmeg (1998) desarrolla un curso para
profesores en formacion donde se trabaja en
el aula con signos culturales presentes en la
literatura y, ademds, cada futuro profesor in-
vestiga un elemento de su propio bagaje cul-
tural. Esta autora consigue que los profesores
tomen conciencia de que la matematica es un
producto cultural.

Enel cursollevadoacabo por Gerdes (1998)
con futuros profesores en Mozambique se re-
plantea la concepcion de matematicas a partir
de la vision de los albaniles que construyen las

casas y de los célculos que realizan los guerri-
lleros para apuntar cuando disparan; de esta
manera se expresa la importancia de recono-
cer las raices matematicas en la cultura.

Alos maestros del pueblo originario de los
cabécares de Costa Rica, Gavarrete (2012) les
propone trabajar actividades que involucran
los clasificadores numéricos que caracterizan
la forma de contar de esa cultura, con el fin de
promover una vision relativista de las mate-
méticas que considere el conocimiento indi-
gena ademds del académico.

En la formacion de profesores en Israel,
Massarwe et al. (2010) fomentan una actividad
creativa de construccion geométrica de las
ornamentaciones islimicas para profundizar
en conocimientos geométricos y superar las
barreras culturales, valorando las contribu-
ciones y la riqueza que cada cultura aporta al
desarrollo de conocimientos matematicos.

En la investigacion que se presenta en este
articulo nos proponemos desarrollar un ta-
ller alrededor de un signo cultural: la elabo-
racion artesanal del trenzado soguero tipico
de la provincia de Buenos Aires, Argentina.
Investigaciones etnograficas previas en el en-
torno artesanal han permitido estudiar este
signo y sus potencialidades para la educacion
(Albanese et al., 2012; Oliveras y Albanese,
2012; Albanese et al., 2014b; Albanese y Perales,
2014). En Albanese y Perales (2014) se describe
detalladamente el pensamiento matematico
que rige la realizacion de las trenzas. Durante
el taller con los docentes, cuyo diseno des-
cribiremos mas adelante, los elementos ma-
tematicos que decidimos explotar fueron la
construccion de un lenguaje simbolico como
interpretacion matematica de la realidad, y el
reconocimiento y generalizacion de patrones
numéricos y combinatorios. Estos elementos
son culturales en el sentido de que provienen
del grupo cultural determinado por el gremio
artesanal; en la citada publicacion se eviden-
cian las razones por las que se pueden consi-
derar elementos del pensamiento matemético.

2 Traduccion al espaniol del original en inglés del ano 1991.
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Fundamentos para el taller:

desde los etnomodelos a

las matemdticas como lenguaje

La etnomatemdtica se interesa por la modeli-
zacion matematica, que la concibe como una
herramienta poderosa para penetrar en el
pensamiento matemético del grupo cultural
estudiado. El concepto clave para el analisis
del trenzado artesanal en nuestra investiga-
cion previa (Albanese y Perales, 2014) fue el de
etnomodelos (Rosa y Orey, 2012), que son ins-
trumentos pedagdgicos que distintos grupos
culturales desarrollan para facilitar la com-
prension de sistemas de la realidad:

[EJthnomodels are accurate external re-
presentations consistent with scientific
knowledge, which is socially constructed
and shared by the members of specific cul-
tural groups. According to this perspective,
the primary objective for developing ethno-
models is to translate the procedures invol-
ved in the mathematical practices present
in the systems drawn from reality, which
are symbolic systems organized by the in-
ternal logic of the members of these cultural
groups (Rosa y Orey, 2012: 870).

En este sentido, uno de los etnomode-
los que proceden de la investigacion previa
(Albanese y Perales, 2014) proporciona un
sistema simbolico que sigue la logica propia
de los artesanos para la practica de trenzar. El
taller se centra en presentar y trabajar con este
nuevo sistema para tratar de sacar a la luz su
logica y el porqué de la misma.

A este sistema simbolico nos referiremos
mds adelante como “lenguaje artesanal”, por-
que el concepto clave para el desarrollo del
taller es el de sisterna QRS que define Barton
(2008a; 2012) para conceptualizar las matema-
ticas como un lenguaje. Este autor propone:

Replacle] the words “mathematics™ (or
“mathematical”) with the phrase “(concer-
ning) a system for dealing with quantitative,
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relational, or spatial aspects of human expe-
rience”, or “QRS-system” for short. Thus any
system that helps us deal with quantity or
measurement, or the relationships between
things or ideas, or space, shapes or patterns,
can be regarded as mathematics (Barton,
2008a: 10).

Es decir, este autor identifica las matema-
ticas con el lenguaje que se utiliza para hablar
de los aspectos cuantitativos, espaciales y rela-
cionales de la realidad.

[Mathematics] is the way we understand
quantitative, spatial and relational aspects
of our world - it is the language we use to
speak of these things and understand them
better. Under such a definition, any system
that achieves this outcome might be legiti-
mately regarded as mathematics, whether
it is found in a school mathematics text-
book or in an artisan’s language and hands
(Barton, 2008b: 124).

Afirma que “Mathematics emerges from
its communication” (Barton, 2008a: 87), que
los sistemas matemdticos se crean para que
sea posible comunicarse sobre estos mismos,
y que, a través del lenguaje, las matematicas
constituyen un producto sociocultural.

Fundamentos para la investigacion:
concepciones epistemoldgicas

sobre las matemdticas

En esta investigacion nos planteamos abordar
la concepcion de las matematicas en la for-
macion docente a partir de un taller practico,
desde una perspectiva no tradicional y, en
particular, etnomatematica.

En la literatura cientifica encontramos
varios estudios sobre las concepciones de los
docentes. Consideramos la clasificacion reali-
zada por Marin y Benarroch (2009) —que dis-
tinguen las creencias sobre la naturaleza de la
ciencia (NdC), sobre el aprendizaje de la cien-
cia (AdC) y sobre la ensenanza de la ciencia
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(EdC)— y nos centramos unicamente en las
concepciones sobre la naturaleza de la cien-
cia, entendiendo éstas como las concepciones
sobre la naturaleza, construccion y desarrollo
del conocimiento, en nuestro caso matemati-
co. El estudio de los enfoques de investigacion
sobre creencias o concepciones acerca de la
naturaleza de la ciencia permite identificar
tres lineas (Marin ef al., 2013):

« Enfoque epistemoldgico, basado en la
forma en que el conocimiento cientifico
se genera, con sus valores y supuestos.

« Enfoque cognitivo: basado en las ideas
y supuestos que los estudiantes adquie-
ren sobre la ciencia.

« Enfoque ciencia-tecnologfa-sociedad,
basado en las actitudes.

Acorde con la vision de estos autores,
compartimos con Briceno (2013) el asumir un
enfoque hibrido entre lo epistemologico y lo
cognitivo:

[Consideramos] la NdC como un concep-
to amplio, que engloba multitud de aspec-
tos, incluyendo cuestiones como qué es la
ciencia; cudl es su funcionamiento interno
y externo; cémo construye y desarrolla el
conocimiento que produce; qué métodos
emplea para validar y difundir este cono-
cimiento; qué valores estan implicados en
las actividades cientificas; cudles son las ca-
racteristicas de la comunidad cientifica, qué
vinculos tiene con la tecnologia, la sociedad
y la cultura, etc. (Briceno, 2013: 53).

En sintesis, nos interesa la vision de los es-
tudiantes respecto a qué es, como se genera, se
valida y difunde el conocimiento.

Algunos autores diferencian las concep-
ciones de las creencias. Por ejemplo Da Ponte
(1994) y Da Ponte y Chapman (2006) afirman
que las creencias son verdades personales de-
rivadas de la experiencia o de la fantasia, no
requieren consistencia interna y juegan un
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papel afectivo y evaluativo, mientras las con-
cepciones son estructuras organizativas sub-
yacentes a los conceptos y son de naturaleza
cognitiva; ambas condicionan fuertemente
el pensamiento y la accion. Para efectos de la
investigacion a la que se refiere este articulo,
nosotros optamos por no distinguir entre
creencias y concepciones.

Cooney (2001) concuerda en que la creen-
cia implica una disposicion a actuar de cierta
manera bajo cierta circunstancia, y determina
el comportamiento en un tiempo y contexto
especifico; sin embargo, establece la siguiente
distincion: mientras el conocimiento implica
tener evidencias del hecho que se afirma cono-
cer, las creencias o concepciones residen en la
memoria episodicay entran en juego cuando se
presenta algun fallo en las evidencias. Ademas,
Cooney (2001) puntualiza que para conseguir
un cambio de concepciones es imprescindi-
ble despertar primero una duda; esto permite
construir las premisas para la aceptacion de un
cambio en la creencia. En ese sentido, Mansour
(2008) afirma que las creencias actdan como
organizadores previos del conocimiento, y el
conocimiento influye en las creencias siempre
y cuando llegue a interactuar con ellas. Por su
parte Pajares (1992) resalta la connotacion afec-
tiva y valorativa de las creencias, ligada a los
sentimientos, en relacion a la experiencia con
el objeto de las creencias.

Algunas caracteristicas de las creencias,
destacadas por Pajares (1992), son:

« Las creencias tienden a perpetuarse,
superando contradicciones causadas
por la razén, el tiempo, la escuela o la
experiencia.

« Los individuos desarrollan un sistema
de representaciones que estructura to-
das las creencias adquiridas a lo largo
del proceso de transmision cultural.

« Conocimiento y creencias estdn inte-
rrelacionados, pero el caracter afectivo,
evaluativo y episodico de las creen-
cias hace que se conviertan en filtros a
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través de los cuales se interpreta todo
nuevo fenémeno.

En conclusion, aceptamos por concep-
ciones ese conjunto de verdades personales y
estructuras organizativas, derivadas de la ex-
periencia y no siempre consistentes, que juega
un papel afectivo, evaluativo y cognitivo; que
actua como filtro en la vision de la realidad y
que condiciona el pensamiento y la accion.

Finalmente consideramos como manifes-
taciones de estas concepciones lo que se evi-
dencia en las ideas que los participantes en la
investigacion revelan con sus observaciones
orales y escritas, de manera andloga a lo que
se plantea en Pena y Flores (2005).

Fundamento para la investigacion:
dimensiones de la etnomatemdtica

En la interpretacion de las concepciones ma-
nifestadas por los participantes interviene el
programa de etnomatematica. Aqui describi-
mos cudles son las dimensiones de la perspec-
tiva etnomatemdtica que nos proporcionan
elementos sobre la naturaleza de las mate-
mdticas y que nos propusimos abordar en el
taller, si bien lo hicimos de forma indirecta a
través de la practica. Estas dimensiones se ge-
neraron durante nuestro andlisis interpretati-
vo de las concepciones de los participantes en
el taller. Podemos afirmar que son emergentes
de la investigacion y surgieron de un proceso
ciclico en donde interactuaron momentos de
analisis con momentos de reflexion tedrica.
Aqui presentamos dicha reflexién, que nos
sirvio para la determinacion de las dimen-
siones. Cabe destacar que las dimensiones
definidas por D’Ambrosio (2008) sirvieron
para sentar las bases para el programa de et-
nomatematica que desarrollamos; de éstas se
extrajeron las concepciones de matematicas
que conllevan.

Nuestros conceptos de partida, como ya
mencionamos, son los etnomodelos y el len-
guaje. Vamos a ir desglosando diferentes im-
plicaciones de la relacion de las matematicas
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con el lenguaje y, a partir de ahi, describiremos
las dimensiones que rigen nuestro analisis.

Dimension prdctica

Una de las actividades matematicas universa-
les que Bishop define, la de explicar (1999: 71),
se relaciona de manera directa con el lenguaje.
“Explicar es tan universal como el lenguaje y,
sin duda, tiene una importancia basica para el
desarrollo matematico” (Bishop, 1999: 78). En
la actividad matematica universal de explicar
se reconocen los rasgos caracteristicos del len-
guaje, como la atencion en las “abstracciones y
formalizaciones” y en “exponer las relaciones
existentes entre unos fendmenos” (Bishop,
1999); la actividad de explicar establece una
interaccion directa de las matematicas con las
formas de percibir y concebir los fenémenos
del entorno.

En este sentido, la primera dimension que
consideramos es la dimension préictica. En
ésta incluimos todas las visiones de las mate-
méticas como herramienta que el hombre de-
sarrolla para relacionarse, entender, manejar y
eventualmente modificar su entorno, como se
deduce de la definicién de D’Ambrosio (2008);
ademds pensamos en las matemdticas como
instrumento de sistematizacion, como crea-
dora de (etno)modelos de interpretacion de
la realidad y como identificadora de patrones
que rigen los elementos del entorno y la rela-
cion entre ellos.

Puntualizamos que en esta dimension
confluyen dos aspectos: por un lado las ma-
temdticas como fuente de representaciones
y abstracciones de la realidad —para enten-
derla— que corresponde a la dimension
cognitiva de D’Ambrosio (2008), donde sub-
yace una idea de matemdticas como medio
de conocer la realidad; por el otro, el rol de
estas matematicas como medio de control
sobre la realidad —una vez entendida, se pue-
de actuar sobre ella—. Esta es la dimension
conceptual de D’Ambrosio (2008) que ve la
matemdtica como medio de supervivencia y
trascendencia.
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Dimension social

En linea con lo anterior, Vygotsky (1995) con-
sidera que al hombre, para vivir, no le es su-
ficiente valerse solo de cerebro y manos, sino
que le son indispensables los instrumentos
productos del entorno sociocultural. La vida
material del hombre estd mediatizada por los
instrumentos concretos y, de la misma mane-
ra, también su actividad psicoldgica esta me-
diatizada por elementos que el grupo social
proporciona al individuo en las interacciones
y en la convivencia. La matematica, como el
lenguaje, son parte de estos elementos.

De aqui surge la segunda dimension que
nos interesa destacar, que llamaremos en ade-
lante dimension social. En ella consideramos
la vision de las matematicas como construc-
cion consensuada de un conjunto de reglas y
normas dentro de un grupo de personas que
decide compartirlas. La clave de esta dimen-
sion es la necesidad de que exista un consenso
y un grupo que comparta los aspectos mate-
maticos consensuados.

La dimension politica de D’Ambrosio
(2008) se relaciona con ésta porque la comuni-
cacion y el consenso se llevan a cabo a través
de las jerarquias de poder.

Dimension cultural

Allan Bishop fue uno de los primeros educa-
dores mateméticos en tomar en consideracion
como diferentes lenguajes influyen de manera
distinta sobre el pensamiento y el desarro-
llo de las ideas matematicas (Bishop, 1979).
D’Ambrosio (2005) pone énfasis en que los
procesos de comunicacion, de manera analo-
gaal desarrollo del lenguaje, se dan de manera
diferente en las diversas culturas y a lo largo
del tiempo; ademds, las culturas evolucionan
de forma dindmica y este dinamismo reper-
cute en las manifestaciones matematicas.
Barton (2012) subraya la necesidad, dentro de
la perspectiva etnomatematica, de adoptar la
existencia de una relatividad cultural, es decir,
la coexistencia de saberes culturalmente dife-
rentes, y la importancia de aceptar y valorizar
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las formas de matematizar culturalmente dife-
rentes (Barton insiste en dar una connotacién
fuerte, de verbo, a la actividad de matemati-
zar). Esto no significa rechazar cierto cardcter
universal de la naturaleza del conocimiento
matematico, aunque los elementos universales
se consideran no como objetos (circulos, con-
juntos, teoremas) sino como caracteristicas
del pensamiento, tales como la racionalidad
o la légica. Por otro lado, Knijnik (2012) rela-
ciona estas diversas matematicas con los jue-
gos de lenguaje de Wittgenstein e intuye una
posible inconmensurabilidad entre ellas. En
la vision de Barton (2008) esto se debe a que las
logicas o racionalidades también tienen raices
culturales y pueden no ser traducibles de una
culturaa otra.

De esta reflexion toma forma la tercera di-
mension, que llamamos dimension cultural.
En ella queda involucrada toda concepcion de
las matemdticas fuertemente ligada a su ori-
gen en la cultura; de aquilaidea de que existen
tantas matematicas como culturas y, en con-
secuencia, la toma de conciencia de la existen-
cia de diversas matematicas, dependiendo del
desarrollo de diferentes sistemas o lenguajes,
en respuesta a las diferentes necesidades que
surgen en cada contexto cultural.

Esta dimension es una ampliacion de las
dimensiones histérica y epistemoldgica de
D’Ambrosio (2008); él se centra en la evolucion
historica de las matematicas y en el dinamis-
mo del desarrollo de la misma a través de los
encuentros culturales, y justifica la existencia
de diversas matematicas a lo largo del tiempo.
Nosotros anadimos las consideraciones de
Barton (2008) sobre la existencia simultdnea
de diversas matematicas.

Consideramos la dimension educativa de
D’Ambrosio (2008) como trasversal, ya que
pensamos que este proceso de reflexion cons-
tituye en si mismo un acto educativo. Enla Fig.
1 resumimos las relaciones entre las dimen-
siones de D’Ambrosio y la que definimos. En
este esquema se aprecian las relaciones entre
las dimensiones de D’Ambrosio, en los ovales,
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Figura 1. Esquema dimensiones
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Fuente: elaboracion propia.

y las que definimos nosotros: las dimensiones
practica, social y cultural. Estas dimensiones
estan intrinsecamente relacionadas entre si,
tanto que son inclusivas, es decir, desde el
punto de vista tedrico y de su definicién po-
demos considerar que la dimension cultural
incluye a la social, y ésta a la practica; el hecho
de destacar y matizar cada uno delos aspectos
descritos tiene la tinica finalidad de facilitar el
posterior trabajo de andlisis.

METODOLOGIA

El taller “Pensamientos matemdticos en las
trenzas artesanales”, motivo de la presente in-
vestigacion, se realizo como seminario optati-
vo organizado por el Espacio Pedagdgico de la
Facultad de Ciencias Exactas y estaba dirigido
a licenciados y profesores en Ciencias (es de-
cir, profesores en formacion y en activo) de la
Universidad de La Plata.

El seminario se caracterizo por la variedad
de perfiles profesionales de los participantes:
siete de los 13 totales provenian de estudios
matemadticos y fisicos, pero encontramos
también licenciados en quimica, farmacia
y astronomia, involucrados en actividades
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académicas relacionadas con la educacion y/o
en la ensenanza secundaria de matematicas.

La metodologia investigativa adopta-
da en este estudio es la etnografia educativa
(Goetz y LeCompte, 1988). El corpus de datos
se compone de las grabaciones audiovisuales
de la sesion del taller y las notas de campo de
la investigadora que impartio el taller; de las
fichas completadas por los participantes a lo
largo de las actividades propuestas; y de unas
fichas de evaluacion sobre el taller que fueron
llenadas por dos de las participantes que ac-
tuaron, ademas, como coordinadoras para la
organizacion del seminario.

Descripcion del taller

El taller se desarrollo a partir de la elaboracion
de unas trenzas que se realizan en la artesania
soguera, artesanfa argentina de origen gau-
chesco que trabaja el cuero crudo y cuyos pro-
ductos son principalmente los implementos
para montar a caballo.

Un atento estudio etnografico anterior a
la preparacion del taller permitié investigar
los etnomodelos que los artesanos manejan
en su propia practica para comunicarse entre
ellos y para trasmitir su labor a los aprendices
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(Albanese y Perales, 2014). En el taller se eligio
afrontar el tema de las trenzas por la facilidad
de realizacion respecto a otros artefactos, y se
escogio presentar el etnomodelo por ser el que
mds potencialidades etnomatemdticas pre-
senta, dado que genera un lenguaje especifico
de simbolos, letras y nimeros que permite re-
presentar el proceso de trenzar (Fig. 2).

La actividad que actu6 como disparado-
ra de las implicaciones epistemologicas que
examinamos en las observaciones sobre la na-
turaleza de las matematicas, surgio de la idea
de recorrer, aunque de forma simplificada, la
experiencia directa vivida anteriormente por
una de las autoras de este trabajo al investigar
las trenzas en el trabajo de campo en el entor-
no artesanal, centrandose, en este caso, sobre
el lenguaje que los artesanos manejan para
representar las trenzas. Se llevé a cabo con el
apoyo de fichas expresamente construidas al
efecto. La investigadora se tuvo que enfren-
tar, en su momento, con el lenguaje artesanal,
sin conocer su interpretacion, y a través de la
practica de trenzar fue relacionando las ac-
tuaciones con los codigos del lenguaje.

Cuadro 1. Organizaciéon
del taller propuesto

1. Reflexion introductoria: novedades y expectativas
2. Actividad practico-creativa:
Fase 1. Interpretar el lenguaje
Fase 2. Reconocer los patrones
Fase 3. Inventar nuevas trenzas
3. Reflexion conclusiva: implicaciones epistemoldgicas

Fuente: elaboracién propia.

El taller se organizo en tres momentos
(Cuadro 1): 1) novedades y expectativas sobre
la etnomatemdtica a partir de la lectura de
fragmentos seleccionados de varios autores
(Barton, 1996; Bishop, 1999; D’Ambrosio, 2008;
Gerdes, 1996); 2) actividad practico-creativa so-
bre el trenzado; y 3) reflexion final sobre el tra-
bajo realizado y sus implicaciones epistemolo-
gicas a través de un cuestionario abierto con
cuatro preguntas. De hecho, estudiamos las
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implicaciones epistemologicas en términos de
las concepciones que se forman los participan-
tes respecto a la naturaleza de las matematicas.

Describiremos seguidamente las fases de
la actividad practico-creativa (2). La técni-
ca del trenzado consiste en una generaliza-
cién de la realizacion de la conocida trenza
simple de tres (la clasica trenza del pelo) con
el empleo de un mayor numero de hilos. Se
proporciono a los participantes un conjunto
de cuerdas para que durante todo el tiempo
pudieran ir probando y realizando material-
mente las trenzas. Entonces, partiendo de la
trenza de tres, se mostr6 su representacion
a través de un lenguaje totalmente desco-
nocido para los participantes; la actividad
propuesta consistio en tratar de interpretar
el significado de los cddigos (1.1 de la Fig. 2),
para después aplicarlo y comprobar esta in-
terpretacion con la representacion de trenzas
de cinco. Durante esta fase surgieron diversas
posibles interpretaciones, algunas de las cua-
les perdieron sentido al aplicarlas a los casos
de trenzas de cinco, y se gui6 a los participan-
tes, individualmente y en grupo, hacia la que
finalmente fue la interpretacion que coincidia
conladelosartesanos (Iy D estan por izquier-
da y derecha e indican la mano que trabaja
agarrando el tiento externo de su lado; los sig-
nos + seguidos por niumeros determinan las
pasadas, respectivamente sobre o bajo el nu-
mero de tientos indicado). Tras ello se anim6
a los participantes, solos y después en pareja,
a que identificasen y sacasen a la luz todos los
patrones sobre los cuales se rige el funciona-
miento de este lenguaje, lo que les ayudé a ad-
quirir y manejar la técnica de trenzar de los
artesanos sogueros. Esta fase estuvo en parte
centrada en el estudio y comprension del len-
guaje en si (1.3 de la Fig. 2) y en parte guiada 'y
relacionada con la realizacion préctica de las
trenzas (1.2, 2.1y 2.2 de la Fig. 2). Una vez que
los participantes se fueron familiarizando
con el nuevo lenguaje se les pidio que inventa-
ran trenzas de siete, para después incitarles a
que encontraran todas las posibles trenzas de
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siete que se podian realizar con esta técnica 'y
las representaran con este lenguaje, respetan-
do los patrones encontrados anteriormente.
En esta altima fase quedaron involucrados

algunos conceptos bésicos de combinatoria,
como las permutaciones y todas las formas de
componer un numero entero como suma de
enteros.

Figura 2. Ficha del taller
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Figura 2. FiCha del taller (continuacién)
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RESuULTADOS

Realizamos un andlisis de datos cualitativos
(Coftreyy Atkinson, 2005) basado en un anali-
sis de contenido (Cabrera, 2009) de las respues-
tas de los participantes a las preguntas abiertas
propuestas en las fichas antes y después del
taller préctico. Estas respuestas fueron consi-
deradas como evidencias de las concepciones
de los participantes (Pena y Flores, 2005).

Se realiz0 una primera categorizacion
descriptiva de las respuestas para reducir y
codificar la informacion; a cada concepto ex-
presado en las respuestas —constituido por
una o dos frases— se le asigné un codigo (en

adelante indicamos directamente como co-
digos a estas categorias de primer orden) con
el propdsito de reconocer analogias o temas y
pautas comunes. Posteriormente se hizo una
segunda categorizacion, mds interpretativa,
en un proceso de didlogo con las reflexiones
teoricas que describimos anteriormente. Aqui
los codigos se reagruparon inductivamente,
de la manera que fuera posible, en categorias
de orden superior (en adelante simplemente
categorias) que se fueron delineando como
las dimensiones practica, social y cultural
(Cuadro 2). Aclaramos que algunas respuestas
contenfan mds de un concepto, por lo que se
les asociaron mas codigos.

Cuadro 2. Relacion de los codigos con las categorias y las preguntas

ftem Novedoso L. 2. 3. 4.
Categoria Pensamiento Naturaleza Metodologia  Potencialidades
matematico matemadtica

Practica « Sistematizar, « Experiencia « Experiencia « Metodologia

abstraer precede lo practica
« Patrén formal « Lenguaje
sistematizador

Social « Matematica « Lenguaje « Vivencia « Historicidad
dindmica constructiva

« Creacién “no
cientifica”

Cultural « Contexto « Estelenguaje « Complejidady  « Formas de pen-
culturaly es matematico no unicidad sar de otros
matematica (aprox.) « Distintas

« Diversas « Relatividad del matematicas
matemadticas lenguaje
culturales « Valor cultural
« Diversas
matematicas

Fuente: elaboracion propia.

En el Cuadro 2 se presentan los codigos
descriptivos de las respuestas a las preguntas
abiertas, reagrupadas por categoria-dimen-
siéon y por respuesta.

Antes del taller: aspectos novedosos

Antes del taller se pidio a los participantes
que comentaran las lecturas sobre etnoma-
tematica que habian realizado, identificando
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los aspectos que consideraran novedosos res-
pecto a la experiencia anterior de cada uno.
En la Fig. 3 se presenta la matriz de codigos
del item inicial, generada por MAXQDA7. En
las columnas se representan los participantes,
en las filas los codigos definidos para este item
y las categorias social y cultural indicadas con
laletra inicial del codigo.
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Fuente: elaboracion propia.

Figura 4. Relacion de los c6digos con los participantes
para las preguntas del cuestionario final
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rasmgm 234 si[s 7] elofmwnlz[a|4[15[16 17|18 19/ 20] 21|22 23 2¢[ 25| 26 27| 28] 29
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(Ea C-Relatividad lenguaje A A
(& C-Valor cultural A
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{22 Mo acostumbrado P 3
(S0 P-Experiencia practics

*oe

(55 C-Formas de pensar de otros A
(53 C-Distintas matembticas
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&3 Resp sin dedir
(&) Naturaleza matematica
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& P-Experiencia precede lo formal < <

(& C-Este lenguaje es matemitica v
G C-Relativided lenguaje

(2 C-Formas de pensar de otros A

(S Risp sin decir [ )

Fuente: elaboracion propia. Delineador de codigos generado por el MAXQDA?7 para las respuestas al cuestionario abierto
final. En las columnas se muestran los participantes y en las filas los c6digos, reagrupados por pregunta. A cada celda se
le asocia una trama distinta segun la categoria a la que pertenece el c6digo: 4 para la practica, s parala social, A y
W para la cultural (con diferentes grados de complejidad). '€ indica las respuestas que se insertan en una vision
tradicional de las matematicas, =¥ indica las que sugieren un cambio sin determinar en qué sentido y '@ indica las
respuestas que no aportan informacion relevante.
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Excepto los dos participantes que no con-
testaron, los 11 restantes indicaron aspectos
que se pueden reconducir a las categorias so-
cial y cultural. Dentro de la categoria social,
tres hacen referencia al cardcter dindmico de
las matematicas, que se desaloja de la pers-
pectiva etnomatematica, en contraste con el
cardcter estatico, estructurado y rigido de la
vision que tenfan previamente; otros tres con-
sideran como novedosa la vision de las mate-
mdticas construidas por el hombre; y dos de
ellos enfatizaron la posibilidad de la creacion
de matematicas por no cientificos.

Respecto a la categoria cultural: a cinco
participantes les resulté novedoso pensar en
las matematicas en relacion con el contexto
cultural de las personas, y todos ellos apun-
tan al campo de la educacion; un participan-
te destaca la posibilidad de concebir y aplicar
diversas matematicas segtin el entorno so-
cial, cultural e histérico.

Después del taller

Analizamos ahora las respuestas a las cuatro
preguntas del cuestionario abierto que pro-
porcionamos a los participantes al finalizar
el taller. Estas respuestas se representan en la
Fig. 4, y cada trama indica una categoria: ‘W
la practica, % la social, ‘A’ la cultural.

[tem 1. ;Has puesto en juego pensamiento
matematico en realizar e inventar trenzas?

Con esta pregunta quisimos indagar en qué
vision de las mateméticas han experimentado
los participantes durante el taller. Cuatro res-
puestas hacen referencia a herramientas de cél-
culo y combinatoria; en éstas se mencionan las
permutaciones y la composicion de un entero
como suma de enteros, que entran en una vision
tradicional de las matematicas (‘® en la Fig. 4).
Respecto a la categoria prdctica, se detec-
tan cuatro referencias a la sistematizacion y
abstraccion de una situacion concreta vy tres
referencias al descubrimiento y uso de patro-
nes para entender y controlar la realidad; las
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siete respuestas donde se nombra la interpre-
tacion o uso de un lenguaje siguen estando
relacionadas con una vision funcional de las
matemdticas para el manejo en y de la reali-
dad. Un participante contesto sin proporcio-
nar informacion relevante.

Item 2. ;Qué implicaciones sobre la
naturaleza de las matematicas conlleva
esta actividad?

La intencién es que los participantes reflexio-
nen sobre qué es matemdticas. Tres respuestas
destacan elementos del método cientifico en
el hacer matemdticas, y se insertan en la vision
tradicional de esta disciplina como cienciaaca-
démica; en este sentido, estas respuestas no se
consideran como evidencias de una perspecti-
va etnomatematica y por ello no se incluyen en
ninguna de las dimensiones que hemos defini-
do para las concepciones relacionadas con esa
perspectiva. Lo mismo ocurre con otras tres
respuestas que indican una reconceptualiza-
cién de las matematicas sin especificar en qué
sentido (% en la Fig. 4). Dos respuestas indi-
can que la experiencia precede al momento de
formalizacion (categoria prictica).

Finalmente describimos los codigos que
consideramos en la categoria cultural: tres res-
puestas declaran que el lenguaje trabajado en
el taller es también matematico; consideramos
esta observacion como una primera aproxi-
macion a aceptar la existencia de diversas ma-
tematicas ("W en la Fig. 4); encontramos dos re-
ferencias explicitas a la relatividad del lenguaje,
una al valor cultural de los conocimientos, y
finalmente una referencia explicita a la exis-
tencia de multiples y diversas matematicas.

Item 3. :Qué aspectos te parecieron
relevantes en relacion a la metodologia
de trabajo?

La intencion es que los participantes tomen

conciencia de como llegaron a formular las re-
flexiones anteriores a través de la metodologia
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planteada. Un participante indico, como ele-
mento relevante, el enfrentarse a lo no acos-
tumbrado, y manifest6 la conciencia de un
cambio.

Respecto a la categoria prdctica, dos res-
puestas apuntan a la experiencia practica
como aspecto relevante de la metodologia, y
otras seis hacen referencia a la interpretacion
ylo desarrollo del lenguaje como instrumen-
to para entender, simplificar y manipular la
complejidad de la realidad a través del control
de las reglas o patrones.

Dos respuestas presentan caracteristicas
de la categoria social; éstas revelan la impor-
tancia de la vivencia en el trabajo grupal y de
la identificacion de la actividad con la cons-
truccion del conocimiento por parte de los
estudiantes.

Una respuesta muestra varios matices de
la categoria cultural, ademas de que se relacio-
na con elementos de las otras categorias:

MA-item 4: darse cuenta que un lenguaje
simbdlico no es tinico y universal e incluso
puede tener varias interpretaciones que se
relacionan con experiencias previas y con la
capacidad de imaginar de cada individuo.
Muy interesante utilizar un caso cotidiano
y evidenciar la complejidad de las matema-
ticas, que se acompanan del entorno social,
cultural, historico, personal.

Finalmente, dos participantes contestaron
a la pregunta sin aportar informacion intere-
sante para la investigacion.

[tem 4. ;Qué potencialidad con fines
educativos ves en este tipo de trabajo?

Aqui el propdsito era que los participantes re-
lacionaran los cambios que manifiestan sobre
la concepcién de matematicas con el campo
de la educacion. Tres respuestas se limitaron
a evidenciar la potencialidad motivadora
de este tipo de experiencia. Cuatro respues-
tas indican las ventajas de la metodologia en
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relacion al aspecto préctico y funcional de
las matematicas en las actividades cotidianas
(categoria practica). Una respuesta resalta la
importancia de la toma de conciencia de la
historicidad de la formulacion de las matema-
ticas debida a factores préacticos y humanos
(categoria social). Tres respuestas apuntan a
la categoria cultural: dos ponen en evidencia
el respeto hacia las formas de pensar de otros
y una explicita la importancia de ver distintas
matemadticas. Dos participantes no aportaron
informacion relevante.

Ponemos de manifiesto que, a pesar de los
aspectos novedosos relativos a las categorias
social y cultural que se reconocieron a prio-
ri respecto a la actividad (Fig. 3), menos de la
mitad de los participantes lograron realmente
enfatizar sobre los matices de las respectivas
dimensiones en la reflexion a posteriori de la
actividad (Fig. 4).

Ahora identificamos unos perfiles entre
los participantes al interpretar las tablas de
la Fig. 4 por columnas. Avanzamos asi una
hipétesis de progresion de desarrollo de las
concepciones sobre la naturaleza de las ma-
tematicas segtin la perspectiva etnomatemsa-
tica, describiendo unas etapas de desarrollo
(Cuadro 3) de forma analoga a la que se plan-
tea en Garcia (1999) y se retoma en Briceno
(2013). Ponemos énfasis en la presencia de las
categorias social y cultural en las respuestas
de los participantes como elemento decisivo
para determinar esas etapas.

Etapa 1. Mas de la mitad de los participantes
(siete de los 13) manifiesta casi exclusivamen-
te elementos de la dimension préctica en sus
concepciones de las matematicas, y cuando
detectamos algtin indicio de reconocimien-
to de las otras dimensiones, esto es apenas
esbozado.

Etapa 2. Dos participantes ("SA”y “LA”) mues-
tran en el desarrollo de las respuestas una pro-
gresiva apertura hacia la posibilidad de con-
cepciones que consideren lo sociocultural; en
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Cuadro 3. Descripcion de los perfiles o etapas de desarrollo
de las concepciones sobre la naturaleza de las matematicas

Etapa 1

Etapa 2

Se muestra conciencia de
la dimension préctica de
las matematicas, pero no

Se intuye una ruptura res-
pectoalas concepciones
tradicionales anteriores,

se presentan evidencias
del reconocimiento de
las dimensiones social y
cultural.

pero las nuevas ideas
no consiguen tomar

Descripcion

esfumadas.

forma definida y quedan

Etapa 3 Etapa 4
Se evidencian aspec- Se manifiestan con-
tos importantes de las cepciones complejas y
dimensiones social y coherentes que integran
cultural y se precisa elementos de las tres

dimensiones en relacion
con la experiencia vivida.

la relacion con el uso

del lenguaje, pero falta
una vision concreta
sobre las potencialidades
educativas.

Fuente: elaboracion propia.

particular parten de una concepcion tradi-
cional del pensamiento matematico, si bien
mostrando una apertura al cambio sobre la
naturaleza de las matematicas.

SA-item inicial: hay visiones de las matem4-
ticas que desconozco.

LA-item inicial: o novedoso es el interés por
el bagaje cultural...

y terminan reconociendo algtin aspecto
de la dimension cultural en las implicaciones
educativas.

SA-item 4: se ven distintas matematicas.

LA-item 4: creo que la mayor potencialidad de
este trabajo [es] que a través de la misma po-
demos entender la forma de pensar del otro.

Pero este proceso es un punto de partida,
ya que las ideas quedan apenas delineadas, y
no se desarrollan.

Etapa 3. Dos participantes (MCa y MO) pre-
sentan concepciones sobre el pensamiento y
la naturaleza de las matematicas que integran
la dimension cultural con las otras dimensio-
nes: social y practica.

MO-item 2: las matematicas se aplican y
provienen de todos los sectores de la vida.
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Todo ser vivo utiliza y crea matematica,
el unico problema es llegar a compren-
der el lenguaje que se esta observando y el
tipo de procedimientos que se aplica y se
comparte.

MA-item 3: me parecié interesante la idea
de conocer un lenguaje nuevo. Primero a
partir de los conocimientos previos (tren-
zas de tres) y una vez conocida la base del
lenguaje tener la posibilidad de continuar
construyendo situaciones mas avanzadas e
investigando.

Pero no consiguen concretar implicacio-
nes educativas para estas nuevas concepcio-
nes que manifiestan.

Etapa 4. Dos participantes (MEs y MA) resal-
tan aspectos de las dimensiones sociales y
culturales en todas las respuestas, y muestran
concepciones complejas y coherentes sobre
las matemdticas. Asimismo, ven en este tipo
de trabajo posibles implicaciones educativas
(véase también la respuesta de MA en el item 4
en la seccion anterior).

MEs-item 4: comprender que la practica,
abstraccion y pensamiento individual jue-
gan juntos para armar lo que conocemos
como matematica. Que la formalidad es el
resultado de una complejidad de hechos
que llevaron tiempo.
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Finalmente ponemos de manifiesto que
los participantes cuya formacion profesional
provenia directamente de la Licenciatura en
Matemidticas se encuentran todos en la etapa
1, mientras en las etapas superiores se hallan
los profesionales de la educacion matematica
cuyo origen formativo es de otras ciencias,
como quimica, farmacia o fisica. Creemos
que esto se debe al profundo arraigo de las
concepciones tradicionales que se suelen
proporcionar en la formacion matematica:
la dimension practica, ya asumida en otras
disciplinas cientificas, es el primer paso para
los matematicos, mientras cientificos de otras
disciplinas parten aventajados y desarro-
llan més rapidamente los aspectos sociales y
culturales.

Ponemos de manifiesto que, a pesar de ver
desde el punto de vista tedrico ciertas relacio-
nes de implicacion entre las dimensiones, en
muchos casos éstas no fueron evidenciadas
por los participantes.

REFLEXIONES FINALES

En el taller hemos propuesto un contexto pro-
picio para que afloren las concepciones —res-
pecto a la perspectiva etnomatemética— de un
grupo de profesores en formacién y enactivo de
una universidad argentina. En este documento,
partiendo de la perspectiva etnomatematica,
presentamos una vision amplia que engloba
las dimensiones practica, social y cultural para
formar la idea de que los conocimientos no son
rigidos, sino que estdn en continua evolucion,
que dependen de los factores contextuales y
socioculturales, y que son diferentes segtin las
situaciones que el grupo que los genera y com-
parte tiene que enfrentar. El desafio del estudio
consistio en presentar esta vision a través de
un ejemplo concreto que recalca la experien-
cia precedente vivida durante la investigacion
en el campo artesanal. El analisis de las con-
cepciones manifestadas por los participantes,
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sobre todo en comparacion con los aspectos
que ellos consideraron novedosos respecto a su
vision anterior, nos indica que pudimos incidir
en esas concepciones, ya que muchos reflexio-
naron sobre la naturaleza de las matematicas
poniendo en discusion su vision previa.

Consideramos que cumplimos el objetivo
de la investigacion de analizar las concepcio-
nes de los participantes tras la realizacion del
taller; para ello construimos un marco de in-
terpretacion a partir de la teoria con la defi-
nicion de las dimensiones y lo utilizamos en
el andlisis cualitativo de las respuestas a las
preguntas abiertas. La hipdtesis de progresion
en etapas de desarrollo de las concepciones
nos permitio conseguir una vision global del
grupo de participantes, aunque somos cons-
cientes de que hay que seguir trabajando en
esa direccion para refinar esa hipotesis.

Destacamos que la mayoria de los partici-
pantes lograron relacionar la concepcion de
matematicas con la de un lenguaje, pero poco
menos de la mitad alcanzé a hacer explicitas
todas las implicaciones sociales y culturales
de esta observacion.

Finalmente notamos que la gran diversi-
dad de figuras profesionales que acudieron al
taller proporcion6 una variedad inesperada
de perspectivas que, por un lado, enriquecie-
ron la interrelacion entre los participantes, y
por otro, provocaron que la atencion a veces
se dispersara hacia otros asuntos de la organi-
zacion universitaria.

Por ultimo, recordamos que, en relacion a
los estudios de las concepciones de los docen-
tes, y habiendo considerado la clasificacion
de Marin y Benarroch (2009), nos centramos
en las concepciones sobre la naturaleza de la
ciencia, y en particular de las matematicas, e
indicamos como posible linea de investiga-
cion futura el profundizar en el estudio de las
implicaciones pedagdgicas de la etnomate-
matica sobre las concepciones sobre la ense-
nanzay el aprendizaje de la ciencia.
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